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INSTRUCTIONAL TECHNOLOGY: FOUNDATIONS 
By: Robert M. Gagne 


Published by: Lawrence Erlbaum Associates, Inc. 365 Broadway. Hillsdale, New 
Jersey 07642. First Edition, 1987. 
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تم تحكيم الكتاب بوساطة لجنة متخصصة شكلها المجلس العلمي بالجامعة , 
ووافق على نشره» بعد اطلاعه على تقارير امحكمين؛ في اجتماعه السادس عشر للعام 
الدراسي 515/1418 ١ه‏ المعقود بتاريخ 515/١1/١5‏ ١ه‏ الموافق ١1548/4/1م.‏ 
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مقدمة المترجمين 
تحتل الترجمة موقعا مهما في كثير من الدول النامية لاسيما في مجالات العلوم 
والتقنية وأساليب التربية والإدارة الحديثة وغيرها من المجالات الحيوية. وقد دأبت 
جامعة الملك سعود ممثلة بمركز الترجمة على تشجيع حركة الترجمة ودعمها 
بالمصادر اللازمة للإسهام في نقل التجارب الأجنبية المتميزة إلى اللغة العربية 
بغرض تطوير البحث العلمي ودفع مسيرة التنمية. 
لقد دعم الاخوة المترجمون فكرة زميلنا الدكتور بدر بن عبد الله الصاح 
لترجمة هذا الكتاب ولم يخالجهم شك بأهميته» فهو من الكتب القليلة جدا التي 
تعالج المجال الحيوي لتقنية التعليم معالجة شاملة ؛ فالفصول الستة عشر التي 
يتكون منها الكتاب» الذي قام بتحريره عالم بارز من علماء التربية وعلم geal‏ 
وتقنية التعليم هو روبرت جانييه «(Robert M. Gagnie)‏ تمثل مصدرا مهما ومقدمة 
ضرورية لا غنى عنها للمتخصص في الجال. فعلاوة على أن الكتاب بمجمله يعد 
مرجعًا لبرامج ومناهج تقنية التعليم» فهو مفيد لمقررات دراسية عديدة سواء على 
مستوى البكالوريوس أو الدراسات العليا. فهناك فصل خاص بتاريخ تقنية 
التعليم» وآخر بتصميم النظم التعليمية» وثالث بتطوير النظم التعليمية؛ ورابع 
حول تحليل الوظيفة» وفصول أخرى حول خصائص المتعلم والابتكارات في 
الاتصالات عن بعد وتطور نظم التعليم بوساطة الحاسوب والذكاء الاصطناعي 


مقدمة المترجمين 
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وتصميم وسائط عرض المعلومات إضافة إلى فصول مهمة حول تقويم المخرجات 
التعليمية والتخطيط لنظم التعليم وتحديد متطلبات التعليم وغيرها. 

لقد أسهم المترجمون بترجمة فصول الكتاب كما يأتي : 

الأستاذ الدكتور محمد بن سليمان المشيقح ترجم الفصول من الأول إلى 
الرابع. والأستاذ الدكتور عبد الرحمن بن إبراهيم الشاعر ترجم الفصول من 
الخامس إلى الثامن إضافة الفصل الرابع عشر وكذلك إعداد ثبت المصطلحات. 
والدكتور بدر بن عبد الله الصاح ترجم الفصول من التاسع إلى الثاني عشر إضافة 
إلى الفصلين الثالث عشر والخامس عشر. والدكتور فهد بن ناصر الفهد ترجم 
الفصل السادس عشر. 

وقد يلاحظ القارئ الكريم بعض الاختلافات في ترجمة بعض 
المصطلحات والمفاهيم في متن الكتاب» وهذا يرجع بالأساس إلى أن الكتاب كتيه 
عدد كبير من المؤلفين» علاوة على أن هذا الاختلاف يعكس طبيعة DYLE‏ 
العلوم الإنسانية » عموماء ومنها تقنية التعليم على وجه الخصوص بسبب عدم 
وجود مصطلحات ومفاهيم عالمية موحدة تصف أنشطة JUA‏ النظرية والتطبيقية. 

أخيرًا وليس آخرء نأمل من الله تعالى العلي القدير أن يفيد بهذا الكتاب 
طلاب العلم والمهتمين من أساتذة ومتخصصين» مع شكرنا الجزيل للقائمين على 
مركز الترجمة لما قدموه من دعم ومساندة في تحكيم الكتاب وتصحيحه لغويّاء 
كما لا ندسى أن نشكر مطابع الجامعة التي قامت بطباعة الكتاب وإخراجه» 
وآخر دعوانا أن الحمد لله رب العالمين. 


المترجمون 


الفصل الثالث الصو ل في بحوث e‏ 


مقدمة المترجمين .... 
الفصل الأول: المقدمة .... 
)١ 61)‏ مصادر المعرفة ... 
(؟١)‏ مصادر أخرى..... 
(YY)‏ ماذا نقصد بتقنيات التعليم؟ 
)١ £)‏ محتويات هذا الكتاب..... 
الفصل الثاني : تاريخ تقنيات التعليم..... 
CY »١(‏ الأجهزة السمعية والبصرية ..... 
(YY)‏ مدخل النظم ..... 

(Y »۳(‏ التعليم الذاتي (الفردي) ..... 

..... BUI (Y :5( 


المراجع 


OF 1(‏ أعاث التعلم ..... 
(Y cY)‏ التعلّم باعتباره إدراكا..... 


(Y »۳(‏ أهمية الذاكرة القصيرة المدى..... 


z‏ الحتويات 


elas (Y c £)‏ عمليات الأداء المعقدة.. 
(Y 60)‏ تنظيم المعرفة لحل المشكلات .... 
rey‏ النماذج الذهبية .... 

(لاء OF‏ التنظيم الذاتي .... 

المراجع 

الفصل 2 : تصميم ق 

.... AB yal قاعدة‎ 63 3 \) 


..... استقصاء التصميم‎ (ZY) 
مركب أنظمة التعليم....‎ )5 oT) 


(4؛ 5) مستويات النظام باعتبارها مستويات أولية.... 


)٤ 60)‏ تنظيم مستوى الخبرة التعليمية..... 


E ٠ 1(‏ تطبيقات التنظيم المبني على أساس امجتمع ..... 


eee الأساليب التكميلية‎ ) Y) 
المراجع‎ 
الفصل الخامس : تحديد متطلبات التدريس....‎ 
مفاهيم تقنيات التدريس....‎ (0 01) 


٥ Y)‏ إطار مفيد من المراجع ا 


.... تحديد الأهداف‎ (0 Y) 


(OO)‏ إجراءات تحديد المطالب.. 
(5: 0( تحليل الاحتياجات..... 
)61 0( تحديد الطرق والوسائل والتماذج..... 
(o ۷(‏ الخلاصة..... 
المراجع..... 


الحتويات 


الفصل السادس : تحليل الوظيفة والمهمة... VS‏ 
)11( تحليل الوظيفة... 
(Y)‏ تحليل المهمة 
المراجع. ER‏ 1 
القصل السابع : مواقف تعلمية و تماذج A ala OE AEE‏ ا 


»١(‏ ۷) المجال الوجداني العاطفي 
(VY)‏ جال الخيرة ار GS‏ س 
(VY)‏ المجال المعرفي..... 
(1 ۰ 7) الخطوات ذات المستوى الصقين. سن TVA sss‏ 
V)‏ ۷) ثلاثة نماذج تدريسية للمستوى الصغين سس TAG ss‏ 
(Y .٠١(‏ خطط الإدارة 
TAA Sale TS adi )۷ VN)‏ 
المراجع.. TSS‏ 


(A »1(‏ الدراسات الخاصة بالتفاعل (البحث التفاعلي( E‏ 


ESASA ea NEN BEALS 


ي الحتويات 


(A < o)‏ مهارات الدراسة والدافعية RONEN er‏ م 


on‏ ا : وسائل عرض افا مات وأ لا لصأل ا 
agama CASE VD‏ امسا ESA‏ 
ASNA Y)‏ ... 

DNA »۳(‏ الحسي... 
(£ء ٩‏ التعلم.... 

ely (4 c0)‏ المقهوم.... 

(4D)‏ عمليات إدراكية أخرى. 
TAN sal SS O p E E <¥‏ 
المراجع 
الفصل العاشر: ee‏ د ا TAY‏ 
)٠١١١(‏ بث التلفاز التربوي PAK cei bl Sia 0 0 00001511 acetate ee‏ 
)٠١ 1)‏ مسجلات أشرطة الفيديو .... RT‏ 
م ٠١‏ خدمات التلفاز التعليمي الثابتة.... 
)٠١ 60)‏ الأقمار الصناعية.... 


المحتويات 


(١1ء )٠١‏ أسطوانات الفيديو..... 
)٠١ ONY)‏ النصوص المرئية .... 
٠١ oY)‏ )الخلاصة والخواتيم 
المراجع 
الفصل الحادي عشر: تطور ae‏ التعليم المعتمدة على الحاسوب..بب.ب...... EYY‏ 
aa som (01‏ 3 ليم 8 00 0 0 200000 
(V1 »۳(‏ تطور تطبيقات التعليم المعتمد على gall‏ سس .4 
المراجع 

الفصل الثاني عشر: الذكاء ates‏ رن المعتمد على الخاسوب 
(1» ؟١)‏ التدريس المعتمد على الحاسوب الذكي المبني على sone OGL‏ 
ف ory Ee pele deg bayonet clare‏ 
oY: OE OY‏ 
ae‏ الغالث عشر: تقويم المخرجات التعليمية.... OF ASEE ce‏ 
es eR aa at OY‏ 
ABI »۲(‏ محكي المرجع يوصقه SLE‏ دراسة سس سنت OY E‏ 


O E N سس ست‎ OM SA تصميم الاختبار‎ (Y »۳( 


J‏ الحتويات 


OY »٤(‏ اختبارات التحصيل مجالية المرجع 
(OY « 8)‏ تقويم تكنولوجيا التعليم .... 

ve WOT 0 

OAN pni anaa 1 ب‎ se pi Ina Weare 
AY التخطيط من أجل المحافظة على نظام تعليمي‎ (VE 61) 
OA سا ا .ب‎ irala التخطيط من أجل تغيير النظم‎ (VEO) 
A تحليل النظم التعليمية الشاملة الكبرأ‎ VE Y) 
OAV se متغيرات النظام الشامل مس‎ VE 62) 
متطلبات التقييم والبحث‎ (VE 60) 
..... عمليات التخطيط‎ (VE OV) 

(VE »۷(‏ تطبيقات التحليل والتخطيط .... 
er oe‏ عشر: تطوير مر لتم اك التعليمية.... OA‏ 
)١0 61)‏ تطوير النظم التعليمية ونشر المعرقة e n‏ 
(V0 ٠‏ النموذج يواجه العالم : التطبيقات DN a EEEE SRS‏ 
)١8 oF)‏ النموذج يواجه العالم: نصيحة للمطوريj‏ ا ا ME V‏ 
CY » t)‏ العالم يواجه النموذج : التوقعات نجال تطوير النظم التعليمية VER nee‏ 
)0 0( الخلاصة 
المراجع 

الفصل السادس عشر: عوامل تؤثر على الاستخدام...... 
VV CN)‏ مشكلة استخدام تصميم البرنامج التعليمي .... 
OTY‏ النوعية بوصفها حافزاً VN sess AN‏ 


TAT ecm 
Vero. 


VV OE 0 


الممتويات 


(VT »۳(‏ تطوير المنتج الموجه للمستخدم 
)8 1١).تنفيذ‏ تطوير المنتج الموجه للاستخدام 
المراجع SE‏ 
ثبت المصطلحات ae‏ ا 


ثانياً: إنجليزي عربي.... 
كشاف الموضوعات..... 


ab) (لفصل‎ 


ووبرت . م. جانبيه*” 
هناك أنواع كثيرة من الأحداث التي يمكن أن تساهم في تكوين الروافد التي 
Yle oud‏ للاهتمام والجهد الأكاديمي » فعندما لا يكون ذلك Le Led JLI‏ فيه 
الكفاية ليعد من العلوم التقليدية » فإن تأثير اتجاهات معينة تظهر واضحة وجلية 
عليه » بينما تظل التأثيرات الأخرى غير مباشرة وأقل وضوحًا. وتقنيات التعليم 
تعد من تلك المجالات غير التقليدية. وبصفة عامة» فإن نوعين من الحوادث 
أسهمت في تطوير هذا الجال: أحدهما يشمل استمرار النمو غير العادي للأشياء 
الجديدة والعمليات والأفكار التي تكون مفهوم التقنية» أما العامل الآخر 
والمساوي للأهمية فهو نمو تلك الأعداد من المثقفين ذوي العقول النيرة التي 
تتفانى من أجل الوصول إلى تعليم إنساني وإعداد ونظرة إلى كيف نستطيع 
تشجيع تسريع المعرفة الإنسانية. وبوضوحء تعّد هذه النظرة أحد ال مستحدثات 
الإنسانية التي تتضمن في معظمها de gat‏ متطورة من الخطوات والأجهزة التي 
قد تصمم لجعل التعليم متاحًا للجميع والتأكيد على أثره في تطوير قدراته 
وإمكانياته على النتائج التعليمية. 


* تر حمة أ. د. محمد سلمان المشيقح - جامعة الملك سعود. 
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«» أستاذ أصول التربية وأيحائها في جامعة ولاية فلوريدا. 
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y‏ أصول تكنولوجيا التعليم 


إن الذين يعتنقون هذه النظرة ويقنعون الآخرين بها في هذا القرن 
(العشرين) هم غالبا ما تبهرهم إمكانيات تلك الأجهزة الحديثة مثل الفانوس 
السحري وجهاز عرض الشرائح الشفافة وآلة الصور المتحركة وجهاز عرضها. 
وحيث إن التعلم يتطلب دائمًا مثيرًا للمتعلم فإنه يصبح واضحًا أن هذه الأجهزة 
جعلت إثارة ا متعلم أمرأ LSE‏ سواء بالإعادة أو التصميم ا خاص ا مسبق. ومن 
أجل هذه المميزات » طرحت الأسئلة الاستطلاعية الثقافية التالية: هل الإثارة 
مطلوبة من أجل تحقيق أهداف تعلمية معينة صممت وسجلت على فيلم كي 
تقدم مرات عديدة لعديد من المتعلمين؟ هل تلك المواد المسجلة توظف للتغلب 
على عدم كفاءة بعض المعلمين والتفاوت في قدراتهم مع عرض المادة التعليمية؟ 
هل هناك أجزاء بعينها من المادة المعروضة للتعلم التي تعد جيدة في إعداد محتواها 
وأهدافهاء متوافرة أمام المعلم كي يستخدمها كما هي في كل محاضرة كأجزاء ثابتة 
ومتعارف عليها للتدريس؟ هل يقتصر تقديم بعض أنواع التعلم بوساطة أجهزة 
الأفلام المتحركة» فقط ؛ ويستحيل تقديمها بطرق أخرى؟ هل من المحتمل أن المادة 
المعروضة يمكننا مكننتها بأسلوب تقني متطور للحصول على أسلوب تعليمي 
متميز؟ 

بالإضافة إلى تزامن الصوت مع العروض البصرية» نجد أن أنواعًا من 
الأسئلة نفسها قد طرحت في عقول هؤلاء القادرين OW‏ على تصور SLE‏ 
الاهتمام هذا باعتباره وسائل سمعية بصرية. وأضاف الصوت» بعد كل هذاء 
قناة حسية أخرى إلى طيف امثير المتوافر للتصميم التعليمي. ومن أجل عمل 
ذلك»ء طرحت de get‏ من الاحتمالات حول القدرة التعاونية التلازمية لقناتين 
حسيتين. وما يشير الاهتمام؛ حقيقة؛ أن مجموعة من هذه الأسئلة لم تجد 
الإجابات الشافية وأن البحث في علاقة العروض البصرية بالعروض الصوتية كان 
ولا يزال YE‏ واعدًا للبحوث العلمية هذه الأيام. 


y القدمة‎ 


أما الناس الذين أثار انتباههم هذا JLE‏ الأكاديمي والنشاط المهني فقد 
شهدوا له مجموعة من الخيارات والاهتمامات. رأى بعضهم (حقل) الوسائل 
السمعية مكونًا تكويئًا رئيسيًا من المعرفة التقنية المطلوبة لتشغيل الأجهزة كآلات 
التصوير وأجهزة العرض والتسجيل الصوتي وأجهزة الفيديوتيب بالإضافة إلى 
الأدوات المستخدمة معها أثناء التشغيل كالأفلام والأشرطة. بينما ركز الآخرون 
اهتمامهم على التساؤل حول سهولة توافر تلك الأجهزة والأدوات ذات العلاقة 
بالوسائل السمعية البصرية لدى مجموعة مختلفة من المستخدمين داخل المؤسسة 
التعليمية أو المنظمة التدريبية. ولا يزال آخرون يركزون استطلاعهم على تلك 
الأسئلة الصعبة fe‏ : هل هذه الأشياء في Ela‏ التربية؟ ما الصفات التي تجعلها 
ذات قيمة خاصة من أجل رفع مستوى التعلم؟ وهناك المجموعة الثالثة من الناس 
والتي تعد غير كبيرة في عددها ولكنها قوية في اعتقادها وإخلاصها ؛ هؤلاء 
اعتنقوا تلك النظرة التي تنبأت بمستقبل واعد لتقنيات التعليم. 

تركزت الأسئلة التي سيطرت على حقل الوسائل السمعية البصرية على 
تعريف مجالات البحث. وقام بالبحث» تبعًا لذلك» مجموعة من الباحثين في هذا 
لمجال نفسه بالإضافة إلى المتخصصين في علم النفس وفي SLE‏ الاتصال. وعندما 
ينفذ البحث يجب» تبعًا لذلك» أن يكون هناك سبب لتنفيذه. القاعدة النظرية أو 
شبه النظرية للتحري كانت مع البحث في طبيعته ومع استخدام أجهزة الوسائل 
السمعية البصرية. والقواعد النظرية كانت متعددة ؛ فقد تأتي من نظرية الاتصال 
ونظرية الإدراك البصري ونظرية عامل التعزيز ونظرية التعلم التلازمي ومن 
العديد من المصادر الأخرى. 

اكتسبت كمية لا بأس بها من المعرفة المنظمة من نتائج تلك البحوث. وكان 
بعضها سلبيًا (كإحساس التوصل إلى أن اللون لا يساعد في تحسين فعالية التعلم 
باستخدام الأفلام المتحركة في التعليم)ء Lal‏ بعضها الآخر فكان إيجابياً وكان 
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محدودا في تطبيقاته (مثل نتائج البحوث حول حقيقة أن أفضل أسلوب لتعليم 
الحركة يكون بوساطة عرض الفيلم المتحرك). وعلى أية حالء فإن العديد من 
البحوث التي أجريت على كثير من النظريات الأساسية لم جب عن ذلك 
التساؤل الذي قاد تلك التجارب المهمة. ويمكننا القول إنه؛ بينما العديد من 
النظريات المختلفة يمكن أن تقود الدراسات المتعددة» فإن البحث لم يتوصل إلى 
تلك النقطة أو الطريقة التي تجعلنا نستطيع أن نقرر ما أفضل النظريات أو 
الفروض التي تقودها. وحالة البحث هذه يجب ألا تجعلنا مندهشين ولكنهاء Yay‏ 
من ذلك» ت تشير إلى أن البحث في جال تقنيات التعليم أصبح» بعد كل ذلك» 
حقلاً جديداً وشاباً ولا يزال على ذلك حتى اليوم. 

إن استمرارية جهود البحث في هذا المجال» على أية حال» قد ساهمت 
مساهمة كبيرة في تنمية تطورات أخرى أهمها تعريف تقنيات التعليم وتركيز SLE‏ 
اهتماماته. إن الأساس العام لليحث والتحري؛ على أية حال» اعتمد على 
النظرية التي جاءت كي نعترف بها مشل دراسة شروط الوصول إلى تعلم SES‏ 
بعض هذه الشروط قد تم التأكد منها كحجم التعليم الإنساني الفردي وكميته. 
وهذا يشمل بعض الأشياء مثل القدرات السمعية البصرية وقدرات التحدث 
والاستيعاب وغيرها. أما الشروط التعليمية فكانت مثل ذلك النوع من العروض 
المخصصة للمتعلم بتوقيتها وتسلسلها وتنظيمها. ولاستمرارية البحث في هذا 
المجال: فإن تلك الأفكار الحديثة أخذت تزداد رسوخا. 

ونتيجّة لجهود القادة الملتخصصين لتعريف هذا الحقل والتأثيرات القوية 
الظاهرة عليه من الآراء شبه النظرية من مختلف النظم البحثية » تبعت النظرة 
الشاملة لتقنيات التعليم التي أصبحت سائدة هذه الأيام. اتفقت هذه النظرة أولا 
على تعريف التقنية على أنها B os‏ مُنظمة انبثقت من البحث العلمي» وقد تفرع 
من هذه النقطة التساؤل التالي الذي وجب علينا ole]‏ جواب عنه وهو: ماذا نعني 


المقدمة 0 


با معرفة المنظمة؟ وواضح أن الإجابة لا تعني الأجهزة والأدوات المستخدمة 
للعروض التعليمية - مثل أجهزة العرض والأفلام وشاشات العرض وبرامج 
الحاسوب. كل هذه لها تقنياتها والمعرفة المنظمة الخاصة بها حول كيفية تصميمها 
وطرق صناعتها ولكن هذا لا يعني التقنية التعليمية. يجب أن يكون تركيز 
الاهتمام بالتقنيات من أجل الأغراض الحديثة منصباً على التعليم الإنساني 
وخاصة القدرات والاتجاهات الإيجابية المكتسبة أثناء عملية التعلم. يجب أن 
تحتوي المعرفة المنظمة SLAM‏ على مجموعة من التقنيات والإجراءات المابثقة 
من البحث العلمى ؛ لقد زودتنا تلك البحوث بأسباب تلك التغييرات في السلوك 
الإنساني الذي نلاحظه نتيجة لعملية التعلم. 


)1,4( مصادر المعرفة 

تأتي المعرفة حول الشروط المؤثرة على التعلم الإنساني من عدة مصادر. 
قد تفكر أولاً في التطوير في أنظمة الأدوات والأجهزة الحاملة للرسالة والمسجلة 
لها مثل الأقمار الصناعية وأجهزة الرؤية بالليزر وذاكرات الحاسوب. وغالباً ما 
تكون هذه التطورات علامة نميزة لاحتمالات توصيل عملية التعليم. إن هذه 
التجديدات التي أعطتنا أفضل الصور والوسائل العظيمة والمختلفة والمرنة والتي 
تعد مصدراً كبيرًا للمعلومات: كل تلك التجديدات تتميز بندرة الحصول عليها 
لاستخدامها في تطوير التعليم بغض النظر عن الغرض الأصلي للتصميم الذي 
قاموا به. المصدر الثاني لكمية الحقائق أو الشروط المعتبرة هذه الأيام» هو ذلك 
الحقل المسمى الذكاء الصناعي. 

ركز هذا الحقل العلمي بوصفه YLE‏ ثقافيًا على نوعية المشكلات Sed‏ 
حلها بوساطة الحاسوب. وهذه تكفي لتجيب عن التساؤل حول الذكاء الذي تتميز 
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به الحواسيب. تنجه التقنية في هذا SLE‏ بازدياد نحو استخدام الحواسيب لحل 
المشكلات الصعبة مشل التشخيص الطبي ومراقبة عمل الأجهزة وتشغيلها 
والتنبؤات المالية. يساعد الدعم الذي قدمه الذكاء الصناعي في تنمية عمليات التعلم 
وتطويرها وخاصة استراتيجياته التي يستخدمها المتعلمون لضبط العمليات المعرفية 
لديهم. 

والملاحظ أن هناك تقدماً قد أنجز في فهم عملية التعلم الإنساني بوساطة 
المتخصصين في علم النفس الذي يستخدمون فيه نموذج العمليات المعلوماتية 
قاعدة للتحري حول عمليات التعلم. إن تبنّي هذا النموذج من علماء التعلم 
النفسي تمثل اتجاهًا ينحو بعيدًا عن النظرية السابقة المعتمدة على تلازم المشير 
والاستجابة. JAE‏ النظرة الحديثة للعمليات المعرفية من الحتمل اعتبار التعلم 
عملية ذات خطواب متعددة تعتمد على حقيقة الإدراك الحسي. 

يعد التذكر قصير المدى والإعادة وتفسير دلالات الألفاظ والتذكر طويل 
المدى والاسترجاع أنواعاً رئيسية من العمليات المعرفية ؛ إن سبب هذه النظرة 
يجعل من التعليم مجموعة من الحوادث الخارجة عن المتعلم الذي صمم التعلم من 
cael‏ كل في مساره لدعم عمليات التعلم الداخلي. 

استمر جال البحث في الاتصال السمعي والبصري ليساهم في SLE‏ المعرفة 
المسمى تقنيات التعليم. إن خيبة الأمل في نتائج الدراسات المنفذة خلال الستينيات 
من القرن العشرين والتي قصد منها مقارنة أثر التدريس بوساطة الوسائل 
التعليمية بالتدريس بوساطة المعلمء فقط» كان لبا أثر وأهمية. لقد كانت»ء على 
أية حال؛ تمثل تقدماً في المعرفة نفسها لأنها أقنعت الباحثين Ob‏ هذا ليس التساؤل 
المناسب للبحث في هذا المجال. إن نتائج البحث المهمة قد وظفت في العديد من 
المجالات في الدراسات التي تبحث تأثير صفات معينة من الوسائل السمعية 
البصرية مثل الحاسوب وقرص الفيديو. هذه النتائج قد تكون متوقعة» أيضاء 


y المقدعة‎ 


لتوضيح أثر الممارسات التعليمية التي تعد من أحدث الوسائل التعليمية 
كالحاسوب 'وقرص الفيديو'". 


)1,4( مصادر أخرى 
استمد جال تقنيات التعليم قوته من العديد من الرجال المخلصين الذي 
يتميزون باهتماماتهم العميقة ويشتركون في الإيمان بأن التقنية يمكن أن توظف 
لتحسين تصميم العملية التعليمية وتنفيذها. إن هذا لجال هو القادر على رسم 
خلفية غنية كقاعدة معرفية علمية - في الأجهزة الحديثة وبحوث الاتصالات Bg‏ 
الذكاء الصناعي وعلم الحاسوب وعلم النفس المعرفي - التي ستبدو تقريباً بعد 
ذلك مجموعة عامة من المفاهيم والأفكار التي تشكل هذا التخصص. 


(۲,۱,) مصادر المفاهيم 

تعد تلك المجموعة من الأفكار المستمرة التي تتميز بكونها عامة وشاملة 
والتي جاءت نتيجة لعمل ال مهنيين والباحثين مصدراً مهماً ومؤثراً في SLE‏ تقنيات 
التعليم. لقد عبر عن هذه الأفكار في عدة أشكال Lake‏ بوساطة الكتاب 

الآخرين عبر العديد من السنين. 

ما المفاهيم الدائمة التي تصف هذا الجال؟ 

١‏ - على الرغم من أن المخترعات في أجهزة الاتصالات وأساليب استخدامها 
Le ed‏ تسمى بوسائ ل الإعلام) من اللمكن أنها صممت» أصلاًء 
لاستخدامات أخرىء إلا أنها غالبا ما fad‏ من المحتمل إعطاء فرص جديدة 
لمعنى تنفيذ عملية التعليم. كما أن تقنيات التعليم تبحث في تطوير مستوى 
التطبيق وتقويمه ورفعه في مثل هذه الأساليب. 
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؟ - حيث إن الغرض من عملية التعليم هو التعلمء فإن التركيز الأساسي لمصدر 
أساليب التعليم المعقول هو التعليم الإنساني. يجب أن يأخذ تطور أساليب 
التعليم المعروفة والمنطقية بعين الاعتبار صفات المتعلم مثل القدرات الطبيعية 
والتجارب الناضجة وحالة المعرفة الحالية. ولقد أصبحت هذه الحقائق مقيا 
لتصميم البرامج ج الخاصة للتعليم. 

x‏ - تشمل طرق سين تكلم الأساليب التي تكرت مستقلة ge‏ جهزة الوسائل 
التعليمية (مثل الإعادة المنظمة واستخدام التغذية الراجعة)؛ بالإضافة إلى تلك 
الأشياء المرتبطة جدا بأجهزة الوسائل التعليمية (مثل شاشات العرض 
الكبيرة» والعروض التحركة» وسرعة تغيير عرض الدروس)» وتشمل 
تقنيات التعليم» أيضاء الاكتشاف المنظم وتشكيل الأساليب التي تكون 
مستقلة عن الوسائل التعليمية بالإضافة إلى تلك التي ترتبط 

٤‏ - أصبح عرض البحث إظهار: 

(أ) طرق التوظيف السليم للوسائل التعليمية الموجودة لتحسين التعليم 
الإنساني الفعال. 

(ب) شروط استخدام التمّلم الفعال بما في ذلك خواص الوسائل التعليمية 
وصفاتها التي يمكن استخدامها لتحقيق تلك الشروط. 

(ج) الأساليب الحديثة وغير العادية في تصميم التعليم وتنفيذه» والتي 
يمكن أن pals‏ في تطوير فعالياته. 

© - اختيار الوسائل التعليمية على أسس منطقية حيث يجب أن تتميز بصفات 

تحقيق متطلبات شروط التعلم الفعال. إن من المتعارف عليه؛ على أية 

حالء أن الاعتبارات العملية مثل (توافر الوسيلة وقيمتها المادية) تملي 

عليناء أحياناًء شروطاً في اختيارها ومثال ذلك أنك ترى التساؤل قد تغير 


القدمة 4 


إلى ما يلي : عند إعطاء مجموعة معينة من الوسائل التعليمية » كيف يكن 
استخدامها في تنفيذ نموذج معين في امحتوى التعليمي؟ 

٦‏ - واجهت الدراسات dept‏ للوسائل التعليمية كثيراً من الفشل في إثبات أن 
الدروس التي تعتمد على الوسائل التعليمية تبز مثيلتها التي تعتمد على 
المدرس» فقط. وقد نظر لتلك الدراسات بأنها لم تصمم تساؤلاتها بالشكل 
الصحيح » LI‏ بقية التساؤلات عن الأمل الكبير للبحث في الأساليب 
الحديثة لاستخدام المميزات الخاصة للوسائل التعليمية (مشل التلازم 
السمعي البصري» وسرعة استجابة المتعلم» والتغذية الراجعة المنظمة» 
وأمثلة التمارين المرنة» وتفصيل حقائق المعرفة) لتطوير آثار الحالات 
التعليمية» فإنها يمكن أن تقود إلى أساليب متجددة لاستخدام الوسائل 
التعليمية المتوافرة بالإضافة إلى التغييرات الجديدة في أجهزتها. 

۷ - استمر هدف البحث والتطوير في تقنيات التعليم ليكون مثالياً قادرا على 
تجديد صفات نظم الوسائل التعليمية التي تجعل من المحتمل لمجموعة من 
الشروط أن تحقق تعليما فعالا يتعدى تلك الإمكانيات المقدمة بوساطة 
الدروس التي يقوم بها المعلم» فقط. مثل هذا النظام سيحقق كثيرا من 
الأهداف التعليمية. ولكن» ليس بالضرورة»: جميعها. إن خصوصيات 
الاتصالات ead)‏ وأجهزة الحاسوب بالإضافة إلى المكتشفات في مجال 
الإدراك الإنساني» تقدم مجموعة كبيرة من التطلعات لتطوير نظام الوسائل 
التعليمية من أجل تعليم فعال من هذا النوع. 


)١ 7‏ ماذا نقصد بتقنيات التعليم 
لقد أملنا أن المناقشة السابقة استطاعت أن تظهر و تحلل القوى 
والموضوعات المطروحة والآراء المسيطرة التي تصف تقنيات التعليم. لقد أشرت 
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إلى أن العاملين في هذا المجال يمكن أن ينظر إليهم أولاً باعتبارهم مجموعة من 
المهنيين ذوي الاهتمام في تطوير واستخدام الأساليب التعليمية التي يكون غرضها 
تحسين التعليم الإنساني. إن التعلم الذي تعنى به هذه المجموعة يكن أن يظهر في 
المدرسة وفي غرف الدراسة الصناعية وفي مراكز التعليم الخاص أو في المنازل. 
aba‏ غالبا ما يبدأ أو يستمر بالاتصالات مع المتعلم » وهذه الاتصالات غالبا ما 
تنفذ بوساطة الأجهزة وما يرتبط بها من أساليب سبق التعرف عليها كوسائل 
تعليمية. تشمل هذه الوسائل التعليمية في الوقت الحاضر أشياء عالية التقنية 
(high tech)‏ مثل أنظمة التلفاز والحاسوب في أشكالبما المختلفة. تشكل المعرفة 
التقنية لتقنيات التعليم تلك الخطوات العملية لاستخدام الوسائل التعليمية 
التوافرة لتنفيذ عملية التعليم » وأيضاًء تنفيذ جزء من التعليم الإضافي بوساطة 
اتصالات المعلم نفسه. تشتمل تقنيات التعليم على أساليب عملية في تنفيذ التعليم 
الذي يهدف إلى تعلم منظم SUR‏ سواء استخدمنا معه الوسائل التعليمية أم لا. 
إن الغرض الأساسي JE‏ تقنيات التعليم يمكن من التحسين والمساعدة في تطبيق 
هذه الأساليب المعروفة والثابتة في تصميم عملية التعليم وتنفيذها. 

تمتلك تقنيات التعليم اهتماماتها وأساليبها المقبولة للتطبيق قي التعليم» 
ورسم هذا المجال؛ أيضاء نظام التحري المعرفي والتطوير في الحقول الثقافية 
الأخرى. وطبيعي أن إحدى خلفيات المعرفة جاءت من تقنيات نظم المعرفة نفسها 
ومن المخترعات ال حديثة والتطبيقات التي تظهر تباعاً. كما أن مصدراً آخر من نظم 
المعرفة المهم وصل إلينا من نتائج البحث في الجال المعرفي النفسي لتطبيق الأساليب 
العلمية للبحث في التعليم الإنساني وشروط التعليم. 

وقدمت نتائج البحث في التعليم الإنساني قاعدة لأسلوب تصميم التعليم 
تركز على التعلمين وصغاتهم. ويسهم غلم الحاسوب وخاصة ذلك الفرع في 
البحث المعرفي الممروف بالذكاء الصناعي» في المعرفة الجوهرية في المجال المعرفي 


المقدمة 1 


الإنساني وحل المشكلات. واستمر البحث في Slt‏ الاتصال يقدم أساساً لتطوير 
الأساليب التعليمية وتقويمها. 

أن المهنيين المخلصين الذين يؤمنون بقيمة تقنيات التعليم يشاركون في 
مجموعة من المعتقدات والشكوك. تقوي هذه الأفكارء بصفة عامة؛ MEN‏ 
نحو التطورات الجديدة الواعدة في تقنية الأجهزة وما يرتبط بها لفهم عملية التعلم 
لتقود التحسينات في طرق تنفيذ عملية التعليم. وعلى خط واحد من هذه النظرة » 
ما قدمه البحث في تقنيات التعليم البادف للتحري وتطوير مصداقية مميزات 
الاتصالات للتعلم الإنساني لتقوية فعالية التعلمء ولاكتشاف كيف يمكن لهذه 
المميزات أن تخطط وتنفذ بأفضل السبل مع مختلف وسائل الاتصال وما يلحق بها. 


)£ ,1( محتويات هذا الكتاب 

قصد بكل هذا امحتوى الكبير من تقئيات التعليم JES‏ في هذا الكتاب» 
وغرضنا الرئيسي هو الجمع بين جموعة واحدة تغطي المعرفة التي نملكها في 
الوقت الحاضر في هذا المجالء ويشمل هذا بعض الإشارات حول الطريق الذي 
يسير فيه. 

إن هذا البدف المهم وحده هو الذي سعى إليه LS‏ كل فصل من 
الفصول المفردة. وقد شجعنا كلا منهم على الكتابة عن آخر ما توصل إليه العلم 
من وجهة نظره الخاصة. إن مهمة كتابة فصول من هذا النوع » مبتدئين بالاتجاهات 
الأكثر صعوبة من عنوان الفصول في كل حالة» أخذت مع حسن النية والفهم 
السريع. هذه الحقيقة نفسها أظهرت بعض الأشياء عن هذا الحقل» قعلى الرغم 
من أصوله غير الثابتة» يوجد إجماع على الاعتقاد بتقنيات التعليم مجالا للبحث 
والتطبيق والتطوير. 
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من هذه الاعتبارات المتعددة» سوف يلاحظ أن هذا الكتاب ليس جموعة 
إرشادات للتطبيق. وبدلاً من ذلك» فإن رسالته الرئيسية تتعلق بارتباط المعرفة 
العلمية المنظمة مع المستقبل الواعد لتقنيات التعليم. فهو يتضمن الكتابات الشاملة 
لبحوث التعليم. والتصميم والتطوير والتطبيق والاستخدام للمعرفة المنظمة»؛ 
ولهذا السبب» ننظر إلى هذا الكتاب باعتباره Lia pe‏ متكاملا لتقنيات التعليم. 

تؤكد الخلفيات المختلفة للكتاب » ليس فقط التغطية العريضة لبذا الممجال, 
بل على العكس» نجدها تؤكدء أيضاً» النظريات المختلفة حول: كيف نصف 
كلا من المعرفة الحالية والاتجاهات المستقبلية المتوقعة. لقد عرض بعض USN‏ 
نظرة متحفظة في محاولة شرح ما هو معروف وحتى ذلك المعتاد» أيضا. بينما 
اعترف الآخرون بالوضع الحالي للحالة المعرفية ثم التركيز على الجديد والنظرات 
التطويرية في الاتجاهات المشيرة إلى المستقبل. بدأت بعض الفصول بالتطويرات 
الجديدة في الأجهزة والاستمرار بالتطبيقات التعليمية . وفضل بعض DES‏ البدء 
بوصف المعرفة AJU‏ عن القواعد التعليمية» وبعد US‏ ترجمت تلك القواعد 
وعلاقتها بالوسائل التعليمية واستخداماتها. مثل هذه الاختلافات» يظهر أنها لا 
تمثل تلك الاختلافات المهمة في وجهات النظرء وبالتأكيد» مع ELIS‏ دَعُوا القراء 
لعمل تداخلاتهم الفردية. 

سيقدم كل فصل من فصول هذا الكتاب معلومات أساسية لتساعد في فهم 
الموضوعات المعروضة لاحقا. فقد جمع المختصر الشاريخي الذي كتبه ريزر 
(Reiser)‏ مع يعض الاتجاهات في الفكر والدعم الذي ساهم في جال تقنيات 
التعليم. لقد وصفت أصول المعرفة في التعلم الإنساني التي هي بمئابة الأساس في 
التصميم التعليمي في فصل من إعداد جانييه وجلاسر Lal Gagne and Glaser)‏ 
المفهوم J‏ لتصميم النظم التعليمية الذي يعتمد على النماذج الموظفة خلال 


yY ا‎ 


سنين من الخبرات المختلفة» فقد وصف بوساطة باناثي (Banathy)‏ مصحوياً 
بنظرات عن الاتجاهات المستقبلية. 

قبل إعداد الفصول لخطوات تقنيات التعليم المستقبلية» حلّلت متطلبات 
التعليم ووصفت بوساطة كوفمان وثياراجان (Kaufman and Thiagarajan)‏ شم تلا 
ذلك الفصل الخاص بالتفصيلات وتحليل المهام الذي أعده (بول ميريل Paul‏ 
ظ) ثم استعرضت طرق تأثر التعليم بالحالات التعلمية والنماذج المؤثرة 
بوساطة (ليجولوث وكيرتز (Reigleuth and Curtis)‏ شم نوقشت صفات المتعلمين 
وارتباطها بتصميم التعليم وتنفيذه بوساطة (توبياس (Tobias‏ الذي اقترح بعض 
الاتجاهات للبحث والتطبيق في النتائج. 

نوقشت طرق الاختبارات الزمنية للتعامل مع المشكلات لتقنيات التعليم 
وذلك بالتعامل مع المتغيرات في العروض وفي عملية الاتصال؛ مع إعطاء ملخص 
ما كان معروفا عن هذه المتغيرات بوساطة (فلمنج «(Fleming‏ ثم نوقشت» بعد 
ذلك» أنواع من التجديدات في أجهزة الاتصالات وأنظمة الوسائل التعليمية التي 
أخذت في الحسبان الآن وقي المستقبل القريب» بوساطة (نجنت (Nagent‏ مع 
مناقشة تطبيقاته في التعليم. ثم أخذ في الاعتبار التطورات في التعليم المعتمد على 
الحاسوب والتي قدمت بوساطة (بندرسون (Bundersion‏ مع الإشارة إلى 
الاتجاهات المستقبلية. 

وأعطيت أفكار التعليم باستخدام الذكاء الحاسوبي (IACI)‏ حظها من 
المناقشة بوساطة تيئيسون وبارك (Tennyson and Park)‏ اللذين ضمناه نماذج 
اختبارات JA‏ هذا النظام. 

تتعامل الفصول الأربعة التالية مع عمليات التصميم والتطوير في أنظمة 
التعليم كما يراها الخبراء الذين أدُوا دوراً رئيسياً في تطوير هذه الأساليب 
وتجريبها بيكر وأونيل (Baker and O'Neil)‏ حيث وصفوا الأشكال الحديثة 
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المساعدة للنتائج التعليمية. ومن أجل نظم تقويمية فعالة» رسم (مورجان 
(Morgan‏ من خبراته الإضافية في الوضع tl‏ والدولي وصفا لكيفية التخطيط 
للنظم التعليمية. وعرضت طرق تطوير البرامج التعليمية ‏ من أجل جموعة 
الأنظمة - بوساطة (برانسون وجرو «(Branson and Grow‏ وعكس الفصل الأخير 
الذي أعده (بوركمان (Burkman‏ خبرات إضافية مع المشكلات في التطوير 
التعليمي الذي اهتم بالحقائق المؤثرة على استخدام نتائج التطوير التعليمي. 

يحدونا الأمل في أن هذه الفصول ستكون ذات تأثير في شرح تلك المؤثرات 
في حالة المعرفة في مجال تقنيات التعليم. 

يمكن أن تقدم الفصول الفردية نماذج مستقلة من الأساليب المختلفة التي 
تكون حقل تقنيات التعليم » والمشكلات التي ما زالت حتى الآن تحتاج حلا عن 
طريق البحث والتطوير والإشارة إلى القدرات الرائعة من أجل الوصول إلى تطوير 
عملية التعليم. 


gt) فصل‎ 
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ما المقصود بتقنيات التعليم؟ قُدّمت - عبر السنين - تعريفات كثيرة» لكن 
ما من تعريف واحد من بينها حاز القبول العام بحيث يكون متعارفاً عليه. ذلك أن 
لفظ تقنية التعليم يعني أشياء مختلفة لمختلف الأشخاص. مع هذاء فمن الممكن 
تصنيف معظم تعريفات تقنية التعليم إلى نوعين: أحدهما يعد تقنية التعليم 
معادلة مجموعة معينة من الوسائط التعليمية التي كثيرا ما يشار إليها بلفظ الأجهزة 
السمعية اليصرية. أما النوع الآخر فيصف تقنية التعليم بأنها عملية كثيراً مايطلق 
عليها عملية مدخل النظم. 

لعل أفضل مثال لتوضيح هذين النوعين من التعريفات هو ذلك الذي 
يتضمنه البيان الصادر عن AA‏ تقنية التعليم (١۱۹۷م)‏ الذي جاء فيه : 

يمكن تعريف تقنية التعليم بطريقتين. فهي تعني - من حيث معناها 
المألوف بدرجة أكبر - الوسائط التي تولدت عن ثورة الاتصالات والتي يكن 
استخدامها في الأغراض التعليمية جنبًا إلى جنب مع ا مدرس والكتاب الدراسي 


* ترجمة د. محمد سليمان المشيقح - جامعة الملك سعود. 


** جامعة ولاية فوريد 
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والسبورة هذه الوسائط التي تشكل في مجموعها تقنية التعليم تشمل : التلفاز 
والأفلام وأجهزة العرض والحواسيب وغير ذلك من الأجهزة والمعدات والبرامج. 

أما التعريف الثاني لتقنية التعليم فيذهب إلى أبعد من ذلك ؛ إذ لا يتقيد 
بأية وسائط أو معدات بعينها. وبهذا المعنى» فإن تقنية التعليم» وفقاً لہذاء أكثر 
من جرد مجموع أجزائه» فهي وسيلة نظامية لتصميم عملية التعلّم والتدريس 
بأسرها وتنفيذها وتقويها على شكل أهداف محددة توضع على أساس wal‏ 
التعلم والاتصال وتستخدم مزيجا من الموارد البشرية وغير البشرية للتوصل إلى 
تعليم أكثر فاعلية (انظر الصفحة (YN‏ 

ينظر كثير من أهل الاختصاص إلى تقنية التعلم اليوم على أنها عملية من 
عمليات مدخل التنظيم لتصميم عملية التعلم والتعليم بأكملها وتنفيذها 
وتقييمها. مع هذاء فمن الأهمية بمكان أن نذكر أن معظم من هم خارج ميدان 
التعليم» إلى جانب بعض الذين يعدون أنفسهم جزءاً eaa‏ لا يزالون يرون أن 
تقنية التعليم هي الأجهزة السمعية والبصرية. من هناء فما زال نوعا التعريف 
كلاهما سائدين: أي ما زالت تقنية التعليم ينظر إليها على أنها مدخل نظم 
ووسائل سمعية بصرية معا. 

ثمة مفهوم رئيس ثالث يتعلق بميدان تقنية التعليم هو مفهوم التعليم 
الفردي - أي الذي يتسم بالاهتمام بالتوجه إلى المتعلم الفرد. وفي هذا الصددء 
أوضحت Gt‏ التعاريف والمصطلحات بجمعية الاتصالات والتقنية التعليمية 
(۲م) مايلي: 

"إن أسلوب تقنية التعليم اتجه نحو مد نطاق الموارد المستخدمة في التعلم 
وزيادة الاهتمام با متعلم الفرد وياحتياجانه الفردية واتبا عأسلوب نظامي يحث 
على تطوير موارد "ale!‏ (انظر الصفحة AY‏ 
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هذه المفاهيم الثلاثة الموضحة أعلاه ساعدت في تشكيل جال التقنيات 
التعليمية ؛ لذا فمن المهم عند دراسة جذور ذلك المجال أن يستعرض تاريخ كل 
من هذه المفاهيم الثلاثة» وهو ما سنتناوله في بقية هذا الفصل» حيث ستركز 
الأقسام الثلاثة التالية في هذا الفصل على تاريخ الوسائل السمعية والبصرية» 
ومدخل النظم والتعليم الذاتي. ولقد تطورت هذه المفاهيم الثلاثة في الغالب 
الأعم تطوراً مستقلاً كل منها عن الآخرء من ثم» سنتناول تاريخ كل منها على 
حدة. هذا مع العلم Ob‏ الاهتمام الأساسي في كل جزئيات هذا الفصل سينتصب 
على التطورات التي حدثت في الولايات المتحدة. 


)۲,١(‏ الأجهزة السمعية والبصرية 

قبل الشروع في عرض تاريخ استخدام الأجهزة السمعية والبصرية في التعليم , 
يدر تعريفها أولاء فهي تعني أية معدات - مع ما يرتبط بها من مواد - تتحكم 
من خلال وسائل ميكانيكية أو إلكترونية في عرض وتقديم أي اتصال سمعي أو 
بصري لغرض التعليم. بذلك؛ OW‏ أجهزة العرض وشاشات التلفاز والحواسيب 
ليست إلا قليلاً من كثير من أمثلة الأجهزة السمعية والبصرية. ويستبعد من هذه 
الوسائل المعلم والنص المكتوب كلاهما حيث لا يندرجان تحت مفهوم الوسائل 
السمعية والبصرية. 


)9,9 الرواد الأوائل 

يرجع تاريخ بدايات حركة الوسائل السمعية والبصرية إلى القرن السابع عشر 
حيث ظهر فيه كتاب جوهان كومينيوس ohana Comenius)‏ الذي كان يرى ui‏ 
نتعلم الأشياء امحيطة بنا من خلال حواسناء وبالتالي» ينبغي استخدام أشياء 
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حقيقية واقعية وتصويرات لتكملة التعليم الشفهي والكتابي. ففي الخمسينيات من 
القرن السابع عشرء ألف كومينيوس واحدا من أوائل الكتب المصورة هو 
(Orbis Sensualium Pictus)‏ أي العام المرئي بالصور. وعلى الرغم من شيوع كتاب 
كومينيوس هذا والإقبال عليه إلا أن أفكاره لم يكن لبا تأثير ذو بال في مهنة 
التعليم. أما في أوائل القرن التاسع عشر فقد تأثر جال التعليم تأثرا كبيراً بآراء 
جوهان بستالوتزي (Johann Pestalozzi)‏ الذي كان هو الآخر poly‏ فكرة التعلم 
عن طريق الحواس. 

وقد افترض بستالوتزي أن الكلمات تحمل معانيها من خلال ارتباطها 
بأشياء ملموسة » وبالتالي» فلابد للتعلم أن ينتقل من المحسوس إلى المجردء 
ونادى باتباع أسلوب تعليمي عرف باسم التعليم المادي الذي انتشر الإقبال عليه 
في أوروبا لاسيما ألانيا - في أوائل القرن التاسع عشر وبلغ ذلك الانتشار ذروته 
قي الولايات المتحدة في السبعينيات من القرن نفسه. 


)1 ,1,9( نشأة حركة الوسائل السمعية البصرية 

مع أن أعمال كومينيوس وبستالوتزي وأفكارهماء وغيرهما تمثل بدايات حركة 
التعليم بالوسائل السمعية البصرية › إلا أنه ey‏ يكون من الأدق أن نرجع ميلاد 
هذه الحركة إلى أوائل القرن العشرين . ففي ذلك الوقت» ظهرت المعارض 
المدرسية إلى الوجود. هذه المعارض - كما يوضحها سيتلر (XATA) Saettler‏ - 
كانت بمثابة وحدة أو وحدات إدارية للتعليم المرئي من خلال توزيعها لعروض 
متخفية وصور مجسمة وشرائح وأفلام وخرائط وجداول بيانية إلى غير ذلك من 
المواد التعليمية المتنقلة الأخرى (ص (AG‏ وقد افتتح أول هذه المعارض في سانت 
لويس في عام 1440 op‏ وبعد ذلك بقليل» افتتحت معارض مدرسية أخرى في 
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ردنج (Reading)‏ وبنسلفانيا وكليفلاند وأوهايو. وبالرغم من أن قليلاً من هذه 
المعارض تقام منذ أوائل القرن العشرين» إلا أن مركز الوسائل الإعلامية على 
مستوى المناطق الحلية يمكن اعتباره Yola‏ عصرياً لتلك المعارض في الوقت 
الحاضر. 

وفي أوائل القرن العشرين » قبل ظهور الأفلام الناطقة وغيرها من الوسائل 
الإعلامية الأخرى التي تتضمن الصوت إلى جانب الصورة؛ أطلق على الحركة 
التي أصبح اسمها في نهاية المطاف التعليم السمعي والبصري = اسم التعليم 
البصري الذي يرجع بدء استخدامه إلى عام ۸٠۱۹م‏ حين نشرت شركة كيستون 
فيو کو مباني ıa (Keystone View Company)‏ التعليم البصرء ي وهو دليل المعلم 
لاستخدام شرائح الفانوس السحري والنماذج المجسمة (سيتلر» 1974م). 

وإلى جانب الاستيريوسكوبات والاستريوبتيكونات (وهي أنواع من 
الفوائيس السحرية - التي كانت تستخدم في بعض المدارس في النصف الثاني من 
القرن التاسع عشر ) (انظر: أندرسون Anderson‏ 1977م)؛ كان جهاز عرض 
الصور المتحركة (الأفلام) واحداً من أوائل الوسائل السمعية والبصرية التي 
استخدمت في المدارس. وفي الولايات المتحدة» نشرت أول مجموعة من الأفلام 
التعليمية في عام aA e‏ وبعد ذلك وفي نفس السنة» أصبحت مجموعة مدارس 
روشستر العامة بنيويورك أولى المدارس التي استعملت الأفلام في الاستخدامات 
التعليمية المنتظمة. وفي عام 1917م صرح توماس أديسون OL (Thomas Edison)‏ 
الكتب على وشك OF‏ تصبح شيئا عما عليه الزمن.. إذ إنه من الممكن تدريس كل 
فرع من فروع المعرفة الإنسانية باستخدام الأفلام. وسوف يتغير نظامنا المدرسي 
تماما خلال السنوات العشر القادمة» (سيتلرء 1974م ص 48). 
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غيرأنه؛ يعد انقضاء pte‏ سنوات على نبوءة أديسون هذه» لم تكن 
التغيرات التي تنبأ بها قد حدثت. ولكن حركة التعليم البصري خلال ذلك العقد 
(115م-1977م) حققت نموا ملموساء إذ أقيمت خمس منظمات مهنية 
قومية للتعليم البصري وبدأت AST‏ من ٠١‏ مؤسسة لتدريب المدرسين تقدم 
دورات تدريبية في التعليم البصري» وأنشأ ما لا يقل عن VY‏ من أنظمة مدارس 
المدن الكبيرة مكاتب للتعليم البصري» وبدأت خمس صحف مخصصة للتعليم 
البصري دون سواه في الصدور (سيتلر» 19748م). 

bs‏ أواخر العشرينيات وجزء كبير من الثلاثينيات من القرن العشرين» 
واصلت حركة التعليم البصري Lage‏ وقد ساعد على هذا النمو Ls‏ جد من 
تطورات وتقدم في نوعية الأفلام والشرائح وجودتهما وفي الإذاعة وتسجيل 
الصورة والأفلام السينمائية الناطقة dele Le‏ من ناحية أخرى؛ على تحديد 
نطاق محور الحركة وتوجيهها من التعليم البصري إلى التعليم السمعي البصري 
(فين Finn‏ 111/7م؛ وماكلوس كي (QV AA) McCluskey‏ غير أن ماكلوسكي 
1981م ) أصبح واحداً من الرواد في هذا المضمار. وفي أثناء تلك الفترة» ظل 
هذا الميدان ينمو ولكن مجتمع التعليم» بصفة cele‏ لم يتأثر بذلك النموء ويذكر 
أنه بحلول عام ٠١‏ م بدأ الاستثمار التجاري في التعليم البصري والذي كانت 
خسائره أكثر من 0٠‏ مليون دولار وقد ساهم في تلك الخسارة فترة الكساد العظيم 
في ذلك الوقت. 

رغم الآثار العكسية لذلك الكسادء فإن الحركة واصلت تطورها وغوها. 
فوفقا لما ذكره سيتلر (AVA VA)‏ تمئلت أهم الأحداث في هذا التطور فيما تم في 
عام ١۱۹۳م‏ من اندماج ثلاث منظمات مهنية قومية قائمة تعمل في جال التعليم 
البصري. نتيجة لبذا الاندماج» توحدت القيادة في هذه الحركة في منظمة واحدة 
هي إدارة التعليم البصري بالجمعية القومية للتعليم. وعلى مر السنين» اضطلعت 
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هذه المنظمة التي أنشكت في عام 1477م بدور قيادي في ميدان تقنية التعليم 
وأصبح اسمها الآن جمعية الاتصال والتقنية التعليمية. 

وفي العشرينيات والثلاثينيات من القرن العشرين» ألفت عدة كتب في 
موضوع التعليم البصري» لعل أهمها هو OLS‏ تشارلس ف. هوبان الأب 
وتشارلس ف. هوپان (Charles F. Hoban, Gr.)‏ الابنء وستانلي ب. زيسمان 
(Stanley B. Zissman)‏ (۱۹۳۷م) الذي أوضح فيه مؤلفوه أن أهمية الوا اد السمعية 
والبصرية وقيمتها هي دلالتها على درجة واقعيتهاء وقدموا ترتيبا هرميا متسلسلا 
للوسائل الإعلامية بدءًا من تلك التي يمكنها أن تقدم» فقطء المفاهيم والأفكار 
المجردة على نحو محدد إلى تلك التي تسمح بالعروض الادية الملموسة للغاية 
(هاينيش ومشاركوه ۱۹۸۲م CHeinich et al‏ بعض هذه الأفكار سبق لغيرهم 
مناقشتها ولكن ليس بنفس الشمول والإضافة. وفي عام ca NAET‏ قدم إدجار 
ديل (Edgar Dale)‏ مزيداً من التوسع والإفاضة في هذه الأفكار. وطوال تاريخ 
حركة التعليم بالوسائل السمعية والبصرية - وعلى الرغم من التساؤلات التي 
أثيرت منذ عهد قريب حول صحة المبدأ (دوير» a NAYA‏ هاينيش ومشاركوه 
Dwyer, 1978; Heinich et al 2‏ 1587م وسالمون 1۹A Satomon1981‏ م( - 
أوضح الكثيرون أن قيمة أجزاء المواد السمعية البصرية تكمن في قدرتها على 
تقديم مفاهيم تقديًا ملموسًا. 


1 ,07,9 الحرب العالمية الثانية 

مع نشوب الحرب العالمية الثانيةء أبطئت سرعة نمو حركة التعليم بالوسائل 
السمعية والبصرية في المدارس. ومع هذاء فقد استخدمت الوسائل السمعية 
والبصرية استخداما مكثفا في الخدمات العسكرية وقي الصناعة. ففي سنوات 
الحربء قامت حكومة الولايات المتحدة من خلال قسم المساعدات البصرية 


YY‏ أصول تكنولوجيا التعليم 

للتدريب الحربي - بإنتاج EOV‏ فيلماً تدريبياً صناعياً (سيتلر GVEA‏ واشترت 
الحكومة 00.0٠٠‏ جهاز عرض أفلام للإدارات والأسلحة العسكرية وأنفقت 
بليون دولار على الأفلام التدريبية (أولسن وباس Olsen & Bass‏ ۱۹۸۲م). وقد 
اتضح أن هذه الأموال أنفقت في موضعها تماما » > ففي عام ١٤1۹م‏ - بعد 
استسلام الألمان - قال رئيس هيئة أركان الحرب الألمانية " لقد حسبنا حساب كل 
شئ بإتقان تام فيما عدا السرعة التي استطاعت بها أمريكا تدريب أفرادهاء إذ إن 
الخطأ الرئيسي في حساباتنا يكمن في عدم تقدير تمكنهم السريع والكامل من 
التعليم بالأفلام (كما ورد لدى أولسن وباس 1417م ص ANY‏ 


)5,١1,5(‏ التطورات فيما بعد الحرب العالية الثانية 
عدت الوسائل السمعية والبصرية التي استخدمت في أثناء الحرب العالمية AGN‏ 
عمومًا» وسائل تاجحة في مساعدة الولايات المتحدة على حل مشكلة تدريبية 
رئيسة ألا وهي تدريب أعداد كبيرة من الأفراد ذوي الخلفيات المختلفة والمتنوعة 
تدريبا كفؤاً وفعالا . نتيجة لبذا النجاح الواضح» تجدد الاهتمام فيما يعد الحرب 
باستخدام الوسائل السمعية والبصرية في المدارس (فين CoVAVY‏ وهاينك 
ومشاركوه (؟198م): أولسن وباس (۱۹۸۲م). 

وفي أثناء العقد الذي أعقب الحرب» أجريت عدة برامج بحثية مكثفة حول 
الوسائل السمعية والبصرية منهاء على سبيل المثال: (كارينتر وجرينهيل 1907م 
«(Carpenter & Greenhill)‏ و(لومسدين (VAN Lumsdaine‏ و(ماي (May‏ 
ولومسدين CA VV 0A)‏ وقد صممت الدراسات البحثية التي أجريت جزءا من 
هذه البرامج لتحديد كيف تؤثر مختلف خصائص أو صفات المواد السمعية 
والبصرية في التعلم بهدف تحدي الصفات التي من شأنها تسهيل عملية التعلم في 
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موقف Ls‏ مثال ذلك أن أحد البرامج البحثية الذي أجري تحت إشراف أرثر 
أ.لومسدين ركز على تحديد مدى SL‏ التعلم باستخدام أساليب مختلفة لإثارة 
الاستجابات العلنية للطلبة أثناء مشاهدة الأفلام التعليمية (لومسدين»: VAT‏ 

وقد كانت البرامج البحثية حول الوسائل السمعية والبصرية والتي أجريت 
فيما بعد الحرب العالمية الثانية من بين أولى الجهود المركزة للتوصل إلى تحديد 
المبادئ التي يمكن استخدامها في تصميم المواد السمعية والبصرية. مع UNS‏ فلم 
ths‏ الممارسات التعليمية تأثراً كبيراً بهذه البرامج البحثية من حيث إن كثيراً من 
متهني المهن التعليمية إما أنهم أغفلوا كثيراً من نتائج هذه SLAY‏ وإما أنهم لم 
يحاطوا بها Lade‏ (لومسدين (VATE CAVA‏ هذا مع العلم بأن التناول 
الشامل لتاريخ الأبحاث حول الوسائل السمعية والبصرية يخرج عن نطاق هذا 
الفصل» لذاء فمن يرغب السرد المفصل لمختلف نواحي ذلك التاريخ يمكنه 
الرجوع إلى مؤلفات أخرى مثل تلك التي ألفها ألين (Alten)‏ (١1۹۷م)ء‏ وكلارك 
«Ce SM AY) (Clark)‏ وسيتلر «(@VAVA)‏ وتو ركلسون (Torkelson)‏ (۱۹۷۷م) 
وويلكنسون (Wilkinson)‏ ) 14۸۰ م). 

وفي أوائل الخمسينيات من الفرن العشرين؛ بدأ الكثيرون من رواد 
LS >‏ التعليم بالوسائل السمعية والبصرية يهتمون بمختلف نظريات 
الاتصالات أو نماذجهاء من أمثلة ذلك النموذج الذي قدمه شانون وويفر 
Ce YA EA) (Shannon and Weaver)‏ وقد كانت هذه النماذج تركز على عملية 
الاتصال - وهي عملية تنطوي على مرسل لرسالة ومتلق لبا وقناة أو وسائط 
ترسل من خلالہا تلك الرسالة. ويرى مؤلفو هذه النماذج أنه من الضروري في 
أثناء التخطيط للاتصال أن تُتفخّص كل عناصر عملية الاتصال لا جرد التركيز 
على وسائط الاتصال وهو الاتجاه الذي كان يغلب على الكثيرين من المعنيين 
بالوسائل السمعية والبصرية. وفي chia‏ يقول بيرلو Berto)‏ (195717م): باعتباري 


۲٤‏ أصول تكنولوجيا التعليم 


أحد رجال مضمار الاتصال؛ فإني أزعم باقتناع تام أن عملية الاتصال ذاتها هي 
امحور وأن وسائل الاتصال - مع أهميتها - هي الثانوية (ص ۴۷۸) » كذلك أكد 
العديد من رواد حركة التعليم بالوسائل السمعية والبصرية - مثل ديل (1567م) 
وفين (1904م) على أهمية عملية الاتصال. وبالرغم من أن ese‏ الوسائل 
السمعية والبصرية لم يتأثروا بهذا الرأي تأثراً كبيرا في بادئ الأمر (لومسدين 
(1514م)ء (وماير هنري Meierhenry‏ ٠198م):‏ إلا أن النقاش حوله ساعد» 
في نهاية المطاف» على مد نطاق محور تركيز حركة الوسائل السمعية والبصرية 
(إيلي ce ۱۹۷۰ Ely‏ وسلبير Silber‏ ۱۹۸1 م). 


)41,0( قانون التعليم للدفاع القومي (المادة ۷) 
في عام 1۹0۸ مء تلقت حركة التعليم بالوسائل السمعية والبصرية في الولايات 
المتحدة دفعة هائلة في شكل منحة وافق الكونجرس عليها استجابة لإطلاق الاتحاد 
السوفييتي للقمر الصناعي سبوتنيك - على هيئة قانون التعليم للدفاع القومي 
الذي قادته الحكومة الفيدرالية بموجب المادة السابعة ate‏ بتقديم تمويل ضخم 
لأبحاث وسائل الإعلام ولنشر نتائجها. وفي أثناء فترة السنوات العشر التي سرى 
فيها مفعول هذه المادة» أنفق أكثر من ٤٠١‏ مليون دولار على ما يقرب من ٠٠٠‏ 
مشروع نحشي » ويلخص فليب وشرام (Filep & Schramm)‏ (۱۹۷۰م) آثار هذا 
التشريع على النحو التالي: 

"كان للمادة السابعة تأثيراً ملموساً على دراسات التعليم وأجحاثه واجتذبت 
العديد من الباحثين الجدد إلى SLE‏ الوسائل التعليمية وتقنية التعليم » كما 
ساعدت على الارتقاء Le gy‏ الجهود البحثية» وأسهمت في ظهور وغو الكثير من 
إدارات تقنية التعليم والمؤسسات المتعلقة بها. كذلك فقد أدت إلى العديد من 
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التطورات نحو التلفاز التعليمي ذي الجودة العالية» وساعدت على إقامة 
مؤسسات نشر المعلومات المتصلة بميدان التعليم. 

عموماء فقد أسهم التمويل في ظل تلك المادة في تطبيق مدخل النظم في 
جال التعليم وهو توفيرالمزيد من نظم التعليم الفردية وضمان قبول المدرسين 
للرسائل الجديدة بدرجة أكير". 


(1,5١,؟)‏ التلفاز التعليمي 
لعل أهم عامل في التأثير على حركة التعليم بالوسائل السمعية والبصرية في 
الخمسينيات هو الزيادة التي حدثت في الاهتمام بالتلفاز وسيلة لتقدم التعليم. 
صحيح أنه كانت هناك عدة حالات قبل الخمسينيات استخدم فيها التلفاز في 
الأغراض التعليمية (جومبرت ce V4 WV Gumpert‏ وتايلور CENA Taylor‏ إلا 
cal‏ في أثناء الخمسيئيات » حدثت زيادة هائلة في استخدام التلفاز التعليمي. هذه 
الزيادة الكثيرة شجعها عاملان رئيسيانء في الأقل. 

فأما العامل الأول وراء هذه الزيادة في استخدام التلفاز التعليمي فهو القرار 
الذي صدر في عام ١١۹٠م‏ من لجنة الاتصالات الفيدرالية لتخصيص YEY‏ قناة 
تلفازية للأغراض التعليمية. فقد أدى هذا القرار إلى النمو السريع لعدد كبيرمن 
المحطات التلفازية العامة (التي أطلق عليها > cine‏ محطات تلفازية تعليمية). 
gly‏ عام 1400 op‏ كانت مناك tas WV‏ متن هت sacl LMI ppl‏ 
الأمريكية » وفي عام ٠197م:‏ زاد ذلك الرقم إلى أكثر من 08 محطة (بلاكلي 
Blakly‏ ۱۹۷۹ م). وارتبط الدور التعليمي بمحطات البث العامة (التعليمية) منذ 
نشأتهاء التي رؤي فيها - لاسيما قبل الستينيات - وسيلة لتلبية الاحتياجات 


۲٦‏ أصول تكنولوجيا التعليم 


التعليمية للأمةء كما أوضح (هيزل «(Hezel‏ تتميز بالسرعة والكفاءة وقلة 
التكاليف )2 AVY‏ 
أما العامل الثاني في نمو التلفاز التعليمي في الخمسينيات فكان التمويل 
الذي قدمته مؤسسة cay gh‏ التي يقدر أنها - إلى جانب الوكالات التابعة لبا - 
أنفقت في الخمسينيات والستينيات ما يزيد على امليون دولار على التلفاز 
التعليمي (جوردن Gordon‏ ۱۹۷۰). وتضمنت المشروعات التي رعتها نظام دائرة 
تلفازية مغلقة تستخدم لتقديم التعليم في كل المجالات والموضوعات الرئيسة لكل 
المستويات من خلال شبكة مدارس مقاطعة واشنطن (هيجرز تاون) لولاية 
مريلاند» ومنهاج دراسي للكلية الحوسطة قدم من خلال شبكة تلفازية عامة في 
شيكاغوء وبرنامج بحثي واسع النطاق لتقديم فاعلية سلسلة سن المقررات 
الجامعية التي تدرس من خلال دائرة تلفازية مغلقة يجامعة ولاية بنسلفانياء 
وبرنامج لتعليم تلفازي لبث دروس تلفازية من الطائرات إلى المدارس في ست 
ولايات. 
وبحلول منتصف الستينيات؛ كان كثير من الاهتمام باستخدام التلفاز في 
الأغراض التعليمية قد تلاشى» ولم يعمر أغلب مشروعات التلفاز التعليمي التي 
te ee‏ ا ا جزئياً عن التوعية 
لتعليمية المتواضعة لبعض البرامج التي أنتجت» والتي لم يزد عدد كبير منها كثيراً 
اس ا لما د ل ودين 
مؤسسة فورد أن تركز مسائدتها على البرامج التعليمية في التلفاز العام بصفة 
dale‏ بدلا من الاهتمام بتطبيقات التلفاز التعليمي في المدارس (بلاكلي 
84م By‏ كشير من الحالات» أوقفت المناطق التعليمية مشروعات برامج 
التلفاز التعليمي حين اتقطع التمويل الخارجي لبذه المشروعات (تيلر 191/8م). 
مع ذلك» ظلت البرامج التعليمية جزءأ مهما من رسالة المهطات التلفازية العامة» 
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غير أن تلك الرسالة أصبحت أوسع Gla‏ حيث ضمنت أنواعا أخرى من البرامج 
مثل العروض الثقافية والمعلوماتية خلال (1980م). في ضوء هذه التطورات 
وغيرهاء خلصت GL‏ كارنيجي للتلفاز التعليمي إلى ما يلي في عام TeV AA‏ 

"إن الدور الذي يؤديه التلفاز التعليمي في SLE‏ التعليم الرسمي يعد في 
جموعه» Hee lye‏ ولم يتحقق في الممارسة العملية أي شئ يقترب من 
الإمكانية الحقيقية للتلفاز التعليمي... ومع بعض الاستثناءات الضئيلة الأهمية» 
يمكن J gall‏ إن اختفاء التلفاز التعليمي لن يغير شيئا أساسيا من النظام التعليمي” 
(ص عم - ۸۱). 

هناك عدة أسباب قدمت لتفسير عدم استخدام التلفاز التعليمي على نطاق 
sgeal‏ من بين هذه الأسباب مقاومة المدرسين لاستخدام التلماز في فصولبم» 
وتكلغة إقامة الأنظمة التلفازية في المدارس وصيانتهاء وعدم قدرة التلفازء 
وحده» على أن يقدّم تقديماً Lats‏ ومناسباً مختلف الظروف الضرورية لتعليم 
الطلبة (جوردون ١191م»‏ سيتلر KENAVO‏ 

وبالرغم من المشكلات ومواجهة الضعف المتعلقة بالتلفاز التعليمي»› فقد 
حالت دون تمكنه من تغيير النظام التعليمي على النحو الذي كان الكثيرون من 
أنصاره يتوقعونه له أصلاء إلا أنه ظل يستخدم في كثير من شبكات المدارس 
(ريكوبونو Reccobono‏ 15486م). بالإضافة إلى ذلك» هناك مشروعات من النوع 
الواسع النطاق - مثل السلسلة التلفازية "سسمي ستريت” شارع السمسم'» 
والبرامج التلفازية التعليمية التي طورت للجامعة المفتوحة ببريطانيا لقيت 
قبولاً كبيراً ولو أنها لم تلق النجاح المتوقع (كوك وكونر Kook & Conner‏ 
1م هيزل ٠198مء‏ ليبرت cA NAVA Liebert‏ شرام ce NAVY‏ سيلبرت 
وأولمر Ap\4AY Seibert & Ullmer‏ 


YA‏ أصول تكنولوجيا التعليم 


)۲,٠,۷(‏ نحو رؤية جديدة لميدان تقنية التعليم 
في أوائل الستينيات من القرن العشرين» كان الكثيرون من رواد حركة التعليم 
بالوسائل السمعية والبصرية قد خلصوا إلى أن ذلك المجال أوسع Le‏ ينطوي عليه 
اسمه. ففي عام ١1471م2‏ شكل جيمس فين - الذي كان حينئذ رئيسا لإدارة 
التعليم بالوسائل السمعية والبصرية - لجنة للتعاريف والمصطلحات هدفها 
تعريف ذلك الميدان وتعريف المصطلحات المرتبطة به (إيلي (AY‏ ولتحقيق 
هذا المدف»ء أعدت اللجنة دراسة ذكر فيها رئيسها ما يلي : 

"إن الاستخدام المتزايد لاسم الوسائل السمعية والبصرية خلال ثلاثين 
السنة الماضية قد gol‏ إلى إيجاد لفظ ينطوي على معإن مختلفة. فبعضهم يعرف 
ميدان تقنية التعليم من خلال ذكر الأجهزة والآلات أو من خلال ذكر الخبرات 
الحسية أو من خلال إيضاح ما ليس بوسيلة سمعية أو بصرية. ولكن» مع تطبيق 
التطورات الجديدة في التقنية على مشكلات التعليم» أصبح ذلك الاسم أقل 
فائدة في وصف ذلك الميدان بدقة. ومن هناء فقد نشأت الدعوة من مصادر كثيرة 
داخل ذلك الميدان وخارجه إلى التوحيد والتوجيه. AD‏ فإن هذه الدراسة تحاول 
تعريف الميدان الأوسع لتقنية التعليم التي تضم بعض نواحي ميدان الوسائل 
السمعية والبصرية (إيلي ۳٦۱۹م‏ ص"). 

وقد أوضحت اللجنة أنه لابد أن يهتم المعنيون بميدان تقنية التعليم» 
أساساء بتصميم الوسائل التي تتحكم في عملية التعلم واستخدامها (إيلي 
77م ص YOA‏ بالوسائل السمعية والبصرية التي جرى التقليد على 
اعتبارها حور اهتمام ميدان تقنية التعليم. ويعد هذا الرأي الذي نشرته تلك 
المنظمة المهنية المتخصصة التي ترتبط ارتباطا وثيقا 4 25 التعليم بالوسائل 
السمعية والبصرية خطوة مهمة في التحول تجاه رؤية جديدة للميدان. 


تاريخ تقنيات التعليم Y4‏ 


غير cal‏ بالرغم من نصائح وتحذيرات رواد هذا الميدانء ققد ظل 
الكثيرون من الممارسين يركزون اهتمامهم على الوسائل السمعية والبصرية. وقد 
أوضح (لومسدين (Lumsdaine‏ ذلك في عام 1974م حيث ذكر أن تقنية التعليم 
يمكن أن ترى على أنها استخدام معدات عرض المواد التعليمية وتقديمها» أو على 
أنها تطبيق المبادئ العلمية - لاسيما نظريات التعلم - من أجل تحسين التعليم» 
وقد ذكرء أيضاًء أن معظم العمل الذي قامت به حركة التعليم بالوسائل 
السمعية والبصرية لا يمكن أن يندرج تحت التعريف الثاني لتقنية التعليم» ca‏ 
بمعنى آخرء أن الجهود التي في هذا الميدان لم تتأثر تأثرًا كبيرا بنظريات التعلم أو 
تماذج الاتصال. وبعد أربع سنوات» أبدى سيتلر (AATA)‏ وجهة نظر مماثلة. وقي 
عام 6٠1917م:‏ أوضحت Gh‏ تقنية التعليم أن تقنية التعليم في معناها المألوف 
تعني الوسائل التي تولدت عن ثورة الاتصالات (ص )1 وفيما يتعلق برؤية 
تقنية التعليم على أنها أسلوب نظامي لتصميم عملية التعلم والتعليم وتنفيذها 
وتقويمها بأكملهاء أوضحت اللجنة أن القبول والتطبيق الواسعين لهذا التعريف 
الواسع أمر يتعلق بالمستقبل (ص TV‏ 

وقي السبعينيات من القرن العشرين ء ازداد الابتعاد عن اعتبار تقنية التعليم 
مساوية للوسائل السمعية والبصرية » وتدل التغيرات التي حدثت ف الممردات 
التي شاعت في هذا العقد على ذلك التحول. قفي عام ١191م‏ - على سبيل 
JUL‏ - قرر أعضاء إدارة التعليم السمعي البصري تغيير اسم هذه الإدارة إلى 
جمعية الاتصالات والتقنية التعليمية. وبعد سنتين» قدمت لجنة التعاريف 
والمصطلحات التابعة لتلك الجمعية (191/7م) تعريفا جديداً olad‏ تقنية التعليم 
كما يلي : 


t‏ أصول تكنولرجيا التعليم 


"ميدان تقنية التعليم هو ميدان يعنى بتيسير التعلم الإنساني من خلال 
عمليات منظمة لتحديد نطاق كامل من موارد التعلم وتطويره وتنظيمه 
واستخدامه e‏ ومن خلال إدارة هذه العمليات. وهذا ليس حصراً على تطوير نظم 
التعليم وتحديد الموارد الموجودة وتقديم الموارد للمتعلمين وإدارة هذه العمليات 
والأفراد الذين يؤدونها. 

ولعل الأسلوب المميز لتقنية التعليم يتكشف على أفضل وجه من خلال 
ثلاثة أنماط اهتمام متوالية شكلت تطوير هذا الميدان ريما خلال الخمسين سنة 
الماضية ؛ وهي استخدام نطاق واسع من الموارد في التعلم» والتأكيد على أهمية 
التعلم الفردي واستخدام مدخل النظم. 

هذه المفاهيم الثلاث - حين تدمج Les‏ نظام كلي متكامل يؤدي لتيسير 
التعلم - تنجم عنها السمة الفريدة لميدان تقنية التعليم ومن ثم» الأساس المنطقي 
وراءه” (ص ۳۹ AYY-‏ 

من الواضح أن اللجنة - من خلال تأكيدها على أهمية أسلوب النظم 
والتعليم الفردي وكذلك الأجهزة السمعية والبصرية (موارد التعلم) - تسعى إلى 
توسيع GUS‏ رؤية ذلك الميدانء وبالإضافة إلى ذلك » سعت اللجنة في عام 
۷ م إلى المزيد من ذلك التوسع بتقديمها لتعريف أكثر اتساعا وشمولا يتألف 
من lege ١١‏ وتدل العبارة الأولى التي جاءت في بيان ذلك التعريف دلالة 
واضحة على ذلك. 

"إن تقنية التعليم عملية معقدة متكاملة تشمل أفراداً وعمليات وأفكاراً 
ووسائل وتنظيماً بغرض تحليل المشكلات والتطبيق والتقييم والحلول للمشكلات 
التي تنطوي عليها كل نواحي التعلم الإنساني (جمعية الاتصالات والتقنية 
التعليمية 191/4م؛ ص AV‏ 


تاريخ تقنيات التعليم ۳١‏ 


وكما ذكر في مستهل هذا الفصل e‏ هناك العديد من تعاريف تقنية التعليم. 
وقد تدعمت رؤية تقنية التعليم على أنها الوسائل السمعية والبصرية لدخول 
أجهزة ومعدات جديدة كالحاسوب الصغير إلى ميدان التعليم. مع ذلك» نجد بين 
المعنيين بميدان تقذ تقنية التعليم من يغلب عليهم LEYI‏ الذي يعد التعليم إنما هو 
الوسائل السمعية والبصرية أو» بالأحرى» هو أسلوب أنظمة لتصميم التعليم: 
وذلك ما سيوضحه القسم التالي بعرض تطوره وتاريخه. 


(Y, Y)‏ مدخل النظم 

ما المقصود بأسلوب النظم في تصميم التعليم؟ يقول باناثي CBanathy)‏ ¢ 1574م 
إنه: "عملية منطقية ذاتية التصحيح لتخطيط التعليم وتطويره وتنفيذه» توفر 
إطاراً إجرائياً يتحدد بداخله غرض النظام أولاً ثم يتم تحليله من أجل إيجاد أفضل 
سبيل لتحقيقه. وعلى أساس هذا التحليل» يمكن اختيار المكونات والعناصر 
الأكثر ملاءمة للأداء الناجح للنظام. وأخيراًء فإن التقييم المستمر للنظام يوفر 
أساسا للتغيير المخطط من أجل تحسين الاقتصاد والأداء " (ص VTA ٠١‏ 

ومع أن ما ذكره باناثي te‏ تعريفاً ke‏ جيداً لمدخل النظم في تصميم 
التعليمء إلا أنه تجدر ملاحظة ما أوضحه كاري (1۹۸۵م) من عدم وجود نموذج 
واحد لمدخل النظم. بل هناك نماذج كثيرة لتصميم التعليم يمكن أن توصف» 
بحقء بأنها نماذج تتبع مدخل النظم. 

من أين نشأت فكرة مدخل النظم في تصميم التعليم وما جذوره وكيف 
تطور.. هذا ما سيتناوله القسم التالي. 


۳۲ أصول تكنولوجيا التعليم 


)7,99( الرواد الأوائل 
لكي تتسنى دراسة جذور مدخل النظم في التعليم ؛ من المهم الإقرار أولاً أن هذا 
الأسلوب مبني أساساً على الملاحظة والاختبارء أي أنه أسلوب تجريبي يهدف 
إلى تصميم التعليم وتحسينه. إن هذا الاعتماد على الدلائل التجريبية بمكن 
إرجاعه إلى القرن السابع عشر - وإلى كومينيوس الذي يرى وجوب استخدام 
الطرق الاستقرائية في تحليل عملية التعليم وتحسينها (سيتلر ENANA‏ 

وفي منتصف O yal‏ التاسع عشر» اقترح جوهان هيريارت Gohann Herbart)‏ 
- وهو أحد اختصاصيي التربية الألمان - وجوب استخدام البحث العلمي لتوجيه 
الممارسة العملية للتعليم (ترافرس Travers‏ 1577١م).‏ وكثيراً ما يعزى التوجه 
التجريبي في التعليم إلى أتباع هيرہارت» ومنهم جوزف ماير رايس الأمريكي 
(Joseph Mayer Rice)‏ الذي أجر ى دراسات عديدة للأنظمة المدرسية قي تسعينيات 
القرن التاسع عشر (بيكر Baker‏ ۱۹۷۳م). 

وبينما لم تلق أعمال رايس اهتمامًا على نطاق واسعء فإن جهود 
أحد معتنقي هذا الاتجاه التجريبي الآخرين» وهو إدوارد ل. ثورندايك 
OLS «(Edward L. Thorndike)‏ له تأثير رئيسي على الممارسة التربوية. وكان 
ثورندايك قد انضم إلى هيئة التدريس بكلية المعلمين يجامعة كولومبيا في عام 
م وظل يعمل بالتدريس فيها لمدة ٤٠‏ سنة أحدثت مؤلفاته في أثنائها في 
مجالات مختلفة مثل نظرية التعلم والاختبارات العقلية والفروق الفردية تأثيراً كبيراً 
في مجتمع التعليم (بيكر ca AVY‏ سيتلر 1۹٦۸‏ م). By‏ هذاء أشار سيتلر إلى أن 
ثورندايك أرسى البحث التجريبي أساسًا لعلم التعليم» al,‏ كان المثل المحتذى به 
فيما يمكن عمله بالنظريات والأبحاث التجريبية (ص CEA‏ 


تاريخ تقنيات التعليم rr‏ 


وفي العشرينيات من القرن العشرين» تزايد الاهتمام باستخدام الطرق 
التجريبية للمساعدة في حل مشكلات التعليم (بيكر c@VAVT‏ فين ۱۹۷۲١م).‏ 
ومن بين المؤيدين الأوائل لهذا المدخل دبليو. دبليو. تشارترز وفرانكلين بوبيت 
(W.W. Charters & Franklin Bobbitt)‏ وكلاهما كانا رائدين في مجالات تحليل 
الأنشطة والتوصيف الموضوعي (ديل ce YAT‏ وإيلي ١191م‏ وبوفام Popham‏ 
84م parks‏ وأيزتبرج Ce AAYY Walbesser & Eisenberg‏ 


CY, Y, Y)‏ فترة الكساد المالي العظيم والحرب العالمية الثانية 


تضاءل الاهتمام بالأساليب التجريبية في تصميم التعليم في الثلاثينيات من القرن 
العشرين نتيجة لتأثيرات الكساد العالمي العظيم إلى جانب تنامي الحركة التقدمية 
في التعليم (بیکر ۱۹۷۳ ca‏ فين 1917/7م). ولكن مع دخول الولايات المتحدة 
غمار الحرب العالمية الثانيةء تجدد الاهتمام باستخدام الأساليب التجريبية 
للمساعدة في حل مشكلات التعليم. 

وفي أثناء الحرب» ed‏ عدد كبير من اختصاصيي علم النفس والتربية تمن 
تدربوا واكتسبوا خبرة في إجراء الأيحاث التجريبية إلى إجراء DLAI‏ وتطوير مواد 
تدريبية للخدمات العسكرية. هؤلاء الأفراد الذين أحدثوا تأثيراً ملموساً في 
خصائص المواد التدريبية التي طوروها بنوا قدرأ كبيراً من أعمالهم على مبادئ 
التعليم المستمدة من الأبحاث والنظريات حول التعليم والتعلم والسلوك الإنساني 
(بيكر ۱۹۷۳ م» سيتلر ۱۹٦۸‏ م). واليوم أصبحت المبادئ الحديثة العهد المستمدة 
من المصادر نفسها بمثابة الأساس لكثير من المفاهيم المرتبطة بأسلوب النظم. 


۳٤‏ أصول تكنولوجيا التعليم 


)%¥,%,¥( التعليم المبرمج 
يعد انتهاء الحرب العالمية الثانية» أثبتت نشأة حركة التعليم المبرمج في منتصف 
الخمسينيات من القرن العشرين أنها العامل الرئيسي الثاني في تطور مفهوم مدخل 
النظم. وتمثل عملية تطوير تعليم مبرمج أسلوباً تجريبياً في حل مشكلات التعليم , 
حيث جمعت البيانات المتعلقة بفاعلية المواد وحددت مواطن الضعف في التعليم 
وروجعت المواد وعدلت ely‏ على ذلك (سكيئر Skinner‏ 4م لومسدين 
وجلاسر Glaser‏ م . بالإضافة إلى إجراءات التجرية والمراجعة والتعديل 
المذكورء تضمنت عملية تطوير مواد مبرمجة كثيراً من الخطوات التي تشتمل عليها 
النماذج الحالية لأسلوب النظم. وفي هذاء يوضح هاينك (۱۹۷۰م): 

يرجع بعضهم الفضل في إدخال مدخل النظم في ميدان التعلم إلى التعليم 
المبرمج » ذلك أنه» من خلال تحليل المحتوى التعليمي إلى أهداف سلوكية محددة 
ووضع الخطوات اللازمة لتحقيق تلك الأهداف ووضع إجراءات لتجربة تلك 
الخطوات وتعديلها ومراجعة البرنامج والتحقق من صدقه من حيث تحقيق 
أهداقه , مجح التعليم المبرمج في إيجاد نظام تعليم ذاتي صغير لكنه فعال - ذلك هو 
تقنية التعليم” (ص .)١57‏ 


)£ ,7,1( تحليل المهام 

a!‏ ما تم في الخمسينيات من القرن العشرين من تعديل الإجراءات وتحليل المهام 
عاملاً رئي سا آخر في تطوير مفهوم مدخل النظم. والمقصود يتحليل المهام هو 
عملية تحديد المهام الرئيسية والمهام الفرعية التي يحب أداؤها chal‏ ناجحا لكي 
يتسنى تنفيذ وظيفة أو عملية ما على الوجه الصحيح المناسب. وقد قام بأولى 
الأبحاث في هذا المجال فرانك« وليلين جلبرث (Frank and Lillian Gilbreth)‏ 


تاريخ تقنيات التعليم Yo‏ 


وكذلك بوبیت وتشارترز. غير أنه» في الخمسينيات؛ طُوّرت العملية من خلال 
الجهود التي قام بها روبرت مير (Robert Miller)‏ الذي وضع منهاجاً مفصلاً 
لتحليل المهام بينما كان يعمل في مشاريع بحثية خاصة بالخدمات العسكرية he)‏ 
1467م و57ؤ1ام). 

وفي أوائل الستينيات توسع جانيبه BCAA TY) (Gagne)‏ مفهوم تحليل 
المهام» حيث أوضح أن المهام والمهام الفرعية التي تحدد من خلال عملية HE‏ 
المهام كثيراً ما يكون لبا علاقة هرمية متسلسلة ترتبط كل منها بالأخرى بحيث 
يلزم لكي يمكن تعلم أداء مهمة عليا أن يُتمكن Yal‏ من المهام المتفرعة منها أو 
التابعة لباء ويؤدي هذا إلى المبدأ المهم الذي مؤداه أنه يجب تصميم التعليم بحيث 
يكفل للمتعلمين اكتساب المهارات الفرعية التابعة قبل أن يحاولوا اكتساب 
مهارات أعلى (جانييه ۱۹۸۵م). 


)7,0 ,1( الأهداف السلوكية 
تؤكد المنهجيات المرتبطة بتحليل المهام وبحركة التعليم المبرمج على السواء على 
أهمية تحديد bul‏ السلوك الظاهر التي يلزم أن يؤديها المتعلم وتوصيفها. وعليه» 
OF‏ حركة الأهداف السلوكية يكن أن تعزى جزئيا إلى التطور في هذه المجالات 
(جانييه 1576م). ولكن تلك الأهداف قد نوقشت واستخدمت من قبل التربويين 
المختصين منذ أوائل القرن العشرين؛ في الأقل. من بين أولئك المؤيدين الأوائل 
لاستخدام أهداف محددة تحديداً واضحاً: coy‏ وتشارترزء وفردريك بورك 
.(Bobbit, Charters and Frederic Burk)‏ 

وبعد الحرب العالمية الأولىء Cees‏ حركة الاختبارات في التربية اهتمام 
المختصين بالتربية والتعليم حول تحديد ما يتوقعه الطلبة من التعلم. غير أن تايلر 
(Tyler)‏ (19176ب) يوضح أن الأهداف التي أسفرت عنها هذه الحركة» عادة» 


y‏ أصول تكنولوجيا التعليم 


كانت لتحديد امحتوی الذي يشمله امتحان ما لكنها لا تحدد أنماط السلوك التي 
يتوقع أداؤها من الطلبة إزاء ذلك امحتوى. 

يعد hU‏ نفسه» أحياناً» أباً لحر كة الأهداف السلوكية. .وقد كتب في عام 
۳ م قائلاً : : يجب تحديد كل هدف على نحو يوضح نوع السلوك الذي ينبغي 
أن يساعد البرنامج الدراسي على تطويره (انظر: 1972 (Walbesser & Eisenberg,‏ 
وخلال الدراسة الشهيرة التي أجراها بيكر واستغرقت OU‏ سنوات» تبين أن 
هناك حالات تحدد فيها المدارس أهدافا dole‏ ما تكون غامضة. غير أنه» في نهاية 
ذلك المشروع البحثي» ظهر أنه يمكن إيضاح تلك الأهداف من خلال بيانها على 
شكل أنماط سلوكية» oly‏ تلك الأهداف يمكن أن تكون الأساس لتصميم فاعلية 
التعليم (بوريك ce ۱۹۸۰ Borich‏ تايان KENAVO‏ ولقد أصبح تحديد الأهداف 
على شكل أنماط سلوكية Ll‏ متعارفاً عليه فيما بين مناصري أسلوب النظم. 

وفي الخمسينيات » تلقت حركة الأهداف السلوكية دفعة أخرى حين نشر 
بنجامين بلوم وزملاؤه كتابهم تصنيف الأهداف التعليمية » الذي أوضحوا فيه أنه 
يوجد في Job‏ نطاق Le‏ المعرفة أنواع مختلفة من محصلات التعلم» وأن 
الأهداف يمكن تصنيفها وفقا لنوع سلوك المتعلم التي تصفهاء وأنه يوجد علاقة 
هرمية متسلسلة تربط بين مختلف أنواع الحصلات . هذه الأفكار تضمنت - كما 
سنرى - أموراً مهمة لتصميم التعليم. 

بالرغم من أبحاث LU‏ وبلوم وغيرهماء فإن حركة الأهداف السلوكية لم 
تزدهر إلا في أوائل الستينيات. فكما ذكر من قبل e‏ أدت الأبجاث التي أجريت في 
le‏ تحليل المهام والتعليم المبرمج إلى دفع الحركة إلى الأمام: لكن» لعل الدفعة 
الأكبر هي تلك التي نجمت عن نشر كتاب روبرت ميجر site} (Robert Mager)‏ 
الأهداف للتعليم ا مبرمج (1177م) وهو كتاب صغير مبرمج يتسم بروح الدعابة 
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قصد به تعليم المدربين والمربين كيفية كتابة الأهداف» وقد ظهرت منه مؤخراً 
الطبعة الثانية وبيع منه حتى الآن أكثر من ١.0‏ مليون نسخةٍ 

By‏ حين ساعد ميجر على جعل الأهداف أمرا ا مألوفاء فإن روبرت جانييه 
ساعدء Lad‏ في تحديد الأمور التي تنعكس على التعليم من تعريف الأهداف 
وتصنيفها. وقد أوضح جانييه «(i1410 ENAIT)‏ وجانييه وبولز (1195م) 
agile -‏ شأن بلوم وزملائه ole‏ الأهداف يمكن تصنيفها وفقاً لأنواع أسلوب 
التعلم التي تصفها. غير أن فئات تصنيف جانييه للنتائج كانت مختلفة مختلفة Lele y‏ عن 
تلك التي سبقتها. الأهم من ذلك أن جانييه أوضح أن الشروط التعليمية اللازمة 
لاكتساب المتعلم لتلك النتائج تتفاوت عبر تلك الفكات» وقد اعتمد هؤلاء الذين 
يصممون المواد التعليمية على نظريات جانييه فيما Gly‏ بشروط التعلم (ساكس 


VAAL Sacha & Braden Gal y 9‏ م). 


(7,7,5) الاختبارات المستندة إلى المعايير 

في أوائل الستينيات » جد عامل مهم آخر في تطور مفهوم مدخل النظم هو ظهور 
مفهوم الاختيارات المستندة إلى معاييرء والتي ذكر برفام (1910م) أنها تستخدم 
للتحقق من وضع فرد ما فيما يتعلق بمجال سلوكي ما معرف تعريفاً جيداً 
(ص۱۹۳) وكان Sy‏ قد أشار في عام ١1۹۳م‏ إلى أن الاختبارات يمكن 
استخدامها في تلك الأغراض (ديل 1971م)»؛ وفيما بعدء ناقش فلاناجان 
(Flanagan)‏ )24401( وايبل Ebel)‏ (95357ام) الاختلافات بين تلك الاختبارات 
والمقايبس المستندة إلى معايير والتي كانت مألوفة بدرجة أكبر. غير أن جلاسر 
(Glaser)‏ (1977م): جلاسر وكلاوس CVA TY) (Klaus)‏ كانا أول من استخدم 
المقاييس المستندة إلى معاييرء وقد أوضح جلاسر (A VATE)‏ خلال مناقشته لتلك 
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المقاييس أنها بمكن أن تستخدم لتقييم سلوك الطالب عند الالتحاق وتحديد مدى 
اكتساب الطلبة BUY‏ السلوك التي صّمّمت في برنامج تعليمي ما لتعليمها. ويعد 
استخدام الاختبارات المستندة إلى معايير في هذين الفرضين سمة محورية 
لوجراءات مدخل النظم. 


)¥,7 ,1( النماذج الأولى لمدخل النظم 

في أوائل الستينيات» قام بعض المؤلفين مثل جانييه (1137م) وجلاسر 
(1955م, 1410م( وسلفرن (Silver)‏ (1974م) بتجميع ومناقشة الأفكار 
والمفاهيم التي طورت في مجالات تحليل المهام وتوصيف الأهداف والاختيارات 
المستندة إلى معايير. وكان أولئك المؤلفون من بين أوائل من استخدموا ألفاظاً ee‏ 
"تطوير النظام"ء و "التعليم “tel‏ و "النظام التعليمي" لشرح إجراءات مدخل 
النظم بشكل يمائل ذلك الذي يستخدم اليوم. وقي أثناء ذلك الوقت» بدأ استخدام 
لفظي “تطوير الأنظمة" و"مدخل النظم” لشرح عمليات تطوير التعليم 
المستخدمة في أثناء بعض المشروعات التعليمية. وقد أوضح مونتمرلو وتينيسون 
(Montemerlo and Tennyson)‏ (۱۹۷1م) أن أولى الحاو لات لتطبيق مدخل النظم في 
SLE‏ تصميم التدريب كانت تلك التي قامت بها شركة راند وكوربوريشن 
ومنظمة الموارد البشرية (560سدظ): وأن نموذج مدخل النظم الذي استخدمته 
منظمة الموارد البشرية كان بمثابة نموذج أولي لكثير من النماذج التي حذت حذوه. 
وقد استخدم» Lal‏ نموذج مدخل النظم مبكراً أثناء مشروع تطوير الأنظمة 
التعليمية الذي أجري في جامعة ولاية ميتشيجان في الفترة من عام ١۱۹1م‏ إلى 
عام ۱۹79م (بارسون Barson‏ /19517١م»‏ وجوستافسون Gustafson‏ 1۹۸1 م). 
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(7,7,8) مساندة حكومة الولايات المتحدة 
يرجع تاريخ مساندة حكومة الولايات المتحدة لجهود تطوير التعليم واهتمامها بها 
إلى الخمسينيات ؛ فقد كان الأمر الذي كثيراً مايعد أنه هو الذي أثار ذلك 
الاهتمام ما حدث في عام ۷١۱۹م‏ حين أطلق LEW‏ السوفييتي القمر الصناعي 
سبوتنيك » حيث وافق الكونجرس إزاء ذلك على قانون التعليم للدفاع القومي 
الذي أتاح اعتمادات مالية كبيرة لتطوير المناهج (أساسا في جالات العلوم 
والرياضيات) والأبحاث المتعلقة بالوسائل الإعلامية. ley‏ عكس الجهود السابقة 
في تطوير المناهج التي كانت كثيراً ما تعتمد على مؤلفين أفرادء فإن الأنشطة التي 
ساندها ذلك التشريع الجديد كثيراً ما كان يشتمل كل منها على فريق من الخبراء 
والمربين الذين يعملون معا لتطوير مواد تعليمية جديدة. 

ويشير بوريك CENAA E) (Borick)‏ إلى أنه » بسبب كون أغلب المواد التي 
طورتها هذه الفرق جديدة تماماء لذا كانت تجرى اختبارات تجريبية واختبارات 
ميدانية لبعض تلك col ght‏ ثم تنقح المواد على أساس تلك الاختبارات» بذلك» 
فإن بعض جهود تطوير المناهج التي تمت في تلك الفترة كانت تنطوي على ما 
نسميه اليوم عملي التقويم المستمرء وعلى حد ما ذكره بيكر (1917م)2 فقد 
كانت اختبارات مواد المناهج التي أجريت في أثناء تلك الفترة اختبارات غير 
منظمة وكانت تجرى في كثير من الأحيان بعد فوات أوان تعديل المواد. على الرغم 
من ذلك» وبغض النظر عن الدرجة التي أصبحت عليها عملية التقييم والتعديل 
جزعًا من عملية التطوير» فإن اهتماما جديداً انبثق وانصب على الحاجة إلى 
تطوير تعليم فعال. 

by‏ أوائل الستينيات» اتسعت أعمال تطوير المناهج التي كانت قد بدأت 
مع صدور قانون التعليم للدفاع القومي في عام 1504م وذلك حين قدمت 
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الحكومة الفيدرالية في ظل قانون LAY‏ التعاونية تمويلاً لتطوير المناهج في اللغة 
الونجليزية والدراسات الاجتماعية. كذلك قدمت الحكومة في أوائل الستينيات 
Lees‏ لإقامة مراكز تطوير وأبحاث مقرّها الجامعات قصد بكل منها الاضطلاع بدور 
قيادي في الأبحاث وتطوير منتجات تعليمية متعلقة بمجال محدد من مجالات التعليم 
مثل الإدارة التعليمية أو تقييم التعليم (تشيز ووالتر MAY Chase and Walter‏ لما 
(سالمون وكوكس ۱۹۸٤ Salmon - Cox‏ م). 

في سياق هذه الإجراءات التشريعية الأولىء أجيز قانون التعليم الأولي 
والثانوي في عام 1570م الذي أدى إلى إقامة ٠١‏ معملا بمساندة فيدرالية غرضها 
الأساسي هو تقييم احتياجات التعليم الذي تخدمه من أبحاث وتطوير في هذا المجال 
والمساعدة على تلبيتهاء وغالبا ما كانت منتجات تعليمية تصمم كي تفي بهذه 
الاحتياجات. وقي بعض المعامل e‏ صممت هذه المنتجات وفقا لعمليات أسلوب 
مدخل النظم. ومع ازدياد الحاجة إلى الأفراد المدربين لاستخدام هذه العمليات 
نظمت البرامج التدريبية اللازمة لذلك (بيكر Popham alg: ca \AYY Baker,‏ 
LASA‏ 

وقد شجع على استخدام مفاهيم وأفكار مدخل النظم ونشرهما من خلال 
إقامة المعامل ومراكز SLE‏ والتطوير الإقليمية. غير أنه - نتيجة لأسباب مختلفة 
بما فيها التخفيضات في التمويل الفيدرالي - لم تزدهر المعامل والمراكز ذاتها كلهاء 
إذ من بين ال FY‏ معملا ومركزا التي أقيمت في الستينيات لم يبق في عام 1145م 
سوى VA‏ فقط (سالمون وكوكس 1585م (Salmon - Cox‏ 

ولم يؤد قانون التعليم الأولي والثانوي إلى إقامة معامل إقليمية فحسب 
وإنما تضمنء أيضاء اشتراط تقييم تأثير جهود الجهات التي تلقت تمويلا في ظل 
ذلك القانون لتطوير برامج أو منتجات تعليمية. ورغم أنه ليست كل البرامج التي 
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مولت في ظل هذا القانون قد اندرجت تحت هذا الشرط» إلا أنه من الواضح أنه 
كان أول محاولة من جانب الحكومة الفيدرالية لتكليف المختصين في التربية 
والتعليم مجمع بيانات تقويمية (بوريك Borich‏ 1۹۸°( 


(5,؟,؟) التقويم الأولي 
يشكل تقويم المنتجات التعليمية جزءا مهماً من مدخل النظم» ويستخدم منه 
نوعان عادة. أولبما التقويم الأولي الذي يستخدم لتحسين المنتجات التعليمية 
وهي لم تزل في مرحلة التطوير. أما ثانيهماء وهو التقويم الفعلي» فيستخدم 
لتقويم فاعلية الشكل النهائي للمنتج. وبينما لا تشمل بعض gi‏ مدخل النظم 
تقييما للمنتجات كجزء من العملية ؛ فإن التقويم الأولي يعدء بصفة عامة» 
عنصراً أساسيا في العملية التعليمية. 

إن نوعي التقويم المذكورين قد عرّفا منذ وقت غير بعيد حيث استخدم 
(سكريفن Ca 1971 Scriven‏ هذين اللفظين في التوسع في تفصيل التمييز الذي 
سبق أن قدمه (كرويناخ (Cronbach‏ لأول مرة في عام glee VA‏ هذاء ففي 
حين أن لفظ "التقويم الأولي" جديد نسبيا فإن المفهوم ذاته له تاريخ أطول كثيرأء 
إذ ترجع نشأته إلى أوائل العشرينيات (كامبر Cambre‏ 1481م) حين استخدم 
الباحثون تشكيلة من التقنيات لتقييم فاعلية فيلم تعليمي. غير أن هذا الجهد 
وغيره من الجهود المبكرة لتقييم الفاعلية التعليمية تضمنت تقييم المنتجات التي 
كانت في شكلها النهائي؛ ومن ثمء فلا يمكن أن تندرج تحت مفهوم "التقويم 
الأولي'. 

Gy‏ الأربعينيات والخمسينيات» تناول عدد من المختصين بالتربية والتعليم 
مثل آرثر لومسدين» ومارك ماي » وسي. ر. كاربنتر شرح إجراءات تقييم المواد 
التعليمية التي لم تزل في طور التكوين (كامبر Cambre‏ ١۱۹۸ح).‏ من Jta‏ 
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أو لئك الذي تناولوا الدور للأنشطة التقويمية OLS‏ رالف Ralph Tyler bts‏ 
(1957م) الذي كتب: 

"إن عملية التقييم هي.. عملية متكررة.. نتائجها تشير إلى التعديلات 
المرغوب فيها في التعليم وقي البرنامج التعليمي ذاته" (الصفحتان (OH) 26٠٠١‏ 

وبالرغم من كتابات المختصين في التربية والتعليم مثل تايلر» فإنه لم تتمء 
بأي حال من الأحوال» عملية التقويم الأولي في الأربعينيات والنمسينيات فيما 
عدا القليل جد من المنتجات التعليمية. لكن ذلك الموقف تغير نوعاً ما في 
الستينيات حيث اختبرت في أثناء هذه الفترة مواد تعليمية مبريجة كثيرة بينما كانت 
في مرحلة التطوير. مع هذاء فثمة مؤلفون مثل (سوزان ماركل Susan Markle‏ 
۷ ح) وصفوا عمليات الاختبار تلك بالافتقار إلى الفاعلية. في ضوء هذه 
UKA‏ حددت ماركل إجراءات تفصيلية لتقويم المواد في خلال عملية التطوير 
وبعدها على السواء. وتشبه هذه الإجراءات كثيراً أساليب التقويم المألوفة اليوم» 


بصفة عامة. 


),۲,٠١(‏ أواخر الستينيات وأوائل السبعينيات 
في أواخر الستينيات وأوائل السبعينيات » أبدى الكثيرون من الأفراد والجماعات 
اهتماماً متزايداً بأفكار مدخل النظم وازدادت الكتابات التي تناولت ذلك المدخل 
مع تطوير نماذج لتصميم التعليم ونشر العديد من مقالات الصحف التي ركزت 
على مختلف نواحي مدخل النظسم (باناثي Briggs j—4 y» TAREN Banathy‏ 
(eave‏ 

تغيرت في تلك الفترة» أيضاء أسماء العديد من الجمعيات المهنية ما يعكس 
اهتماماً في فكر النظم؛ واختفت أسماء أخرى مشل إدارة التعليم بالوسائل 
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السمعية والبصرية» والجمعية القومية للتعليم المبرمج اللتين حل محلهما جمعية 
الاتصال والتقنية التعليمية» والجمعية القومية للأداء والتعليم. 

وفي SA‏ الأكاديمي » أنشئت برامج لتصميم التعليم بالجامعات وأقيمت 
مراكز لتطوير التعليم في داخل مقار الجامعات (جاف (a yAV O Gaff‏ كذلك 
أصبحت بعض المنظمات الصناعية من القطاع الخاص وأغلب أفرع القوات 
المسلحة ضالعة في حركة مدخل النظم من خلال اتباع الأفراد المدربين في عملية 


مدخل النظم وتوظيقهم. 


(59,59,19) التطورات iyah‏ 
أخذت حركة مدخل النظم تنمو خلال السبعيئيات والثمانينيات من القرن 
العشرين وظل عدد البرامج يتزايد» وكذلك عدد المنظمات التي توظف الأفراد 
الذين دربوا في هذه البرامج. كذلك زاد عدد برامج مدخل النظم حتى إن» 
أندروس وجودسون LSE (Andrews & Goodson)‏ بلول الثمانينيات من الكتابة 
عن خصائص ٠١‏ من تلك النماذج» وزادت الكتابات في هذا الموضوع» أيضاًء 
حيث Call‏ عدد كبير من الكتب حوله (ساكس وبرادن» ٤۱۹۸م)‏ وأصدرت 

صحيفة تطوي ر التعليم. 

ولعل التطور الأهم هو تزايد الاهتمام بالكتابات التي دارت حول مدخل 
النظم بأفكار Coley‏ نابعة من جال علم نفس الإدراك. وقي هذاء يقول جانييه 
(١۹۸م)ء‏ 'يمكن أن أقول بثقة تامة إن قبول المعالجة الإدراكية كفكرة يجب 
التعامل معها في حدود النظريات المتعلقة بالتعلم الإنساني هو تغيير مستحب.. 
ففي تطوير برامج التعليم » لابد للمرء من حل مشكلات تصميم الدرس واختيار 
الوسيلة في ضوء الحالات العقلية والعمليات العقلية وليس في ضوء SN‏ 
السلوكية (ص AV‏ 


٤‏ أصول تكنولوجيا التعليم 


ویری ريزنيك (Resnick)‏ (٤۱۹۸م)‏ أن أبحاث الإدراك يرجح أن تسفر عنها 
Gol‏ تكون بمثابة الأساس المتين للتغيرات الرئيسية في نظريات التعليم 
وتطبيقاتها. لكن» إلى أي مدى سيتبع أولكك الذين يصممون التعليم حسب 
مداخل النظم مبادئ التعلم المستمدة من علم نفس الإدراك؟. فلم تزل تلك مسألة 
غير واضحة. مع هذاء LG‏ كان DH‏ من المرجح أنها ستحدث تأثيراً مهما في 
المستقبل. 


(۳,) التعليم الذابي (الفردي) 
يمكن استخدام مدخل النظم في تصميم التعليم الذي سيقدم للطلبة على أساس 
فردي أو ذلك الذي سيقدم مجموعة من المتعلمين Les‏ في وقت واحد. وبالرغم من 
ذلك فإن قليلين من أولئك الذين يستخدمون مدخل النظم هم الذين قد 
يختلفون مع رأي دان (Dunn)‏ (٤1۹۸م)‏ الذي مؤداه أن إحدى المعتقدات 


الأساسية لمدخل النظم إلى التعليم هي توجيه التعليم إلى الطالب المنفرد. 


ذلك أن التعليم الذي يوجه بحيث يفي ياحتياجات الطالب الفرد يكن أن 
يطلق عليه التعليم الفردي” ولكي يتسنى الوفاء باحتياجات الطالب» يمكن 
استخدام واحدة أو أكثر من تقنيات التعليم الخاصة التي تشمل إتاحة الفرصة 
للمتعلمين بتحديد مدى سرعة كل منهم على حدة» بينما هم يواصلون سيرهم 
في سلسلة التعليم. وتسمح هذه التقنيات باختيار طرق التعليم؛ ووسائله» ومواده 
لكل متعلم على حدة في ضوء سماته؛ كما تتيح اختيار الأهداف التي يرغب كل 
متعلم في متابعتها لتحقيقها. 


تاريخ تقنيات التعليم £0 


r,e)‏ الأشكال الأولى للتعليم 
كان التعليم الفردي حتى منتصف القرن التاسع عشر هو أسلوب التعليم الشائع 
المألوف. ففي العصور الإغريقية والرومانية» كان المعلمون يدرسون التلاميذ كلا 
على حدةء وظل هذا النظام سائداً لكات السنين. By‏ الولايات المتحدة» تطور 
ذلك الأسلوب إلى نظام كان يلتقي فيه التلاميذ من مختلف الأعمار بمدرس واحد 
في دار مدرسية مؤلفة من فصل واحد» ويدعى فيه كل تلميذ إلى منصة المدرس 
ليستظهر ما قد حفظه من المواد التي درسها مفرداً (جريتئر te \AVO Grittner‏ 
كوليك Kulik‏ ۱۹۸۲ م). 

وفي أوائل القرن التاسع عشرء تغير نظام التعليم الذي كان متبعاً في كثير 
من مدارس الولايات المتحدة إلى اتباع نظام تعليمي طوره جوزيف لانكاستر 
«(Joseph Lankaster)‏ واندرو پیل «(Andrew Bell)‏ ويتضمن هذا النظام مدرسا 
واحداً يقدم التعليم إلى عدد كبير من الطلبة؛ يقوم كل من هؤلاء التلاميذ بتعليم 
نحو عشرة ة من الطلبة الأصغر ستاء غير أن اتباع هذا النظام أخذ يتضاءل مع 
حلول منتصف القرن التاسع عشر. . مع هذاء ففي ذلك الوقت نفسه تقريباء »> أدى 
ظهور المدارس ذات المراحل المتدرجة إلى ظهور التعليم الجماعي كسمة سائدة في 
النظام التعليمي الأمريكي (جريتنر ce V8V0 Grittner‏ كوليك Kulik‏ 1547م). 


)۲,۴١,۲(‏ خطط التجميع والتصنيف في تسعينيات القرن التاسع عشر 

أدت المدارس المتدرجة المراحل إلى ظهور ما يراه بعضهم أنه درجة جمود 
تعليمي لا ضرورة لها نتيجة تلقي كل الطلبة في مرحلة ما أو فصل ما التعليم نفسه في 
الوقت نفسهء وأنه رد فعل لما كان GIT‏ بعض الأحيان نظاما تعليميا غير مرن» ففي 
تسعينيات القرن التاسع عشرء استحدثت عدة مناطق مدرسية خططا لتفريد التعليم 
قائمة حول فكرة تجميع التلاميذ وتمييزهم حسب القدرات المتجانسة. 


٤ 5‏ أصول تكنولو جيا التعليم 


في ظل هذه الخطط ء وضع طلاب الفصل أو المرحلة في مجموعات مختلفة 
على حسب قدراتهم الدراسية » وكانت هذه المجموعات إما أن تتلقى برامج 
تعليمية مختلفة وإما أن تستمر في البرنامج نفسها بمعدلات مختلفة (ر.ه أندرسون 
.11 ۹1۲ م)› (بوتس وكريمن Ce V4 OF Butts & Cremin‏ (جريتئر 
eCe ۷۵ Grittner‏ و(كوليك Kulik‏ 1547م): هذا مع العلم أنه لم تزل 
تستخدم حتى اليوم خطط تجميع وتصنيف ABLE‏ 

ورغم أن خطط التجميع والتصنيف التي اتبعت في تسعينيات القرن التاسع 
عشر قد أتاحت درجة ما من الفردية ‏ إلا أنها لم تكن تراعي الفروق بين التلاميذ 
في الجموعة نفسهاء غير أنه في أوائل القرن العشرين» صممت عدة مداخل 
للتعليم الفردي للمواءمة مع احتياجات كل متعلم. 


(Y, 4,1)‏ النظام الفردي لبيرك (Burk)‏ 

لعل أول نظام يمكن أن يوصف حقيقة بأنه نظام تعليم فردي هو النظام الفردي 
الذي طوره فردريك بيرك في عامي CoV ANY‏ 1437م ليستخدم في المدرسة 
الابتدائية التابعة لمعهد المعلمين الحكومي بمدينة سان فرانسيسكو؛ ذلك أن بيرك 
الذي كان رئيسًا لإحدى كليات الولاية في سان فرانسيسكو في ذلك الحين اهتم 
بمواد التعليم الذاتي حيث كانت واحدة من أعضاء هيئة التدريس هي ميري وارد 
(Mary Ward)‏ هي التي جعلت طلابها يحرزون تقدما. وقام بيرك وأعضاء هيئة 
التدريس بتطوير مواد تعليم ذاتي مشابهة لمعظم المناهج بدءاً من مرحلة الحضانة 
حتى السنة الثامنة. وبمقتضاهاء كان يسمح لكل طفل مسجل في هذه المراحل 
بالاستمرار في هذه المواد حسب معدل سرعته وتدريبه (جريتئر ۱۹۷۵ م» كوليك 


1485م ميكلسون TARAA‏ سیتلر 19534م). 


تاريخ تقنيات التعليم y‏ 


(4 ,۲,۳( خطط دالتون ووينيتيكا (Dalton & Winnetka)‏ 
jb‏ أعضاء ie pat‏ بيرك خطتين من أفضل الخطط المعروفة في جال التعليم 
الفردي. إحدى هاتين الخطتين عرفت باسم خطة Kens‏ وقام بتطويرها كارلتون 
واشبورن (Carleton Washburne)‏ في عام 84م حين أصبح مشرقاً للمدارس 
العامة في وينيتيكا بولاية إلينوي. أما الخطة الثانية فعرفت باسم خطة دالتون 
وطورتها في العام المذكور نفسه هيلين باركهرست» وكانت أول خطة تنفذ في 
مدرسة للأطفال المعوقين في دالتون بولاية ماساشوستس. وخلال العشرينيات») 
ابع كثير من المدارس بالولايات المتحدة WS‏ من هاتين الخطتين؛ وهما اللتان 
تناولهما بالشرح المفصل جریتنر (۱۹۷۵م) وسیتلر (1574م) وتايلر (۱۹۷۵م). 
وقي الثلاثينيات» ومع ضغوط حالة الكساد العالمي العظيم والتأثير المتزايد 
للحركة التقدمية في التعليم» أخذ الاهتمام بأساليب التعليم الفردي يحبو. مع 
ذلك» OW‏ هذه المداخل أثرت تأثيراً واضحا في الفكر والتطبيق التعليمي من عدة 
نواح. . فمن بين الأفكار التي دُعّمت نتيجة لذلك فكرة أن المتعلم يلزمه أن يُظهر 
تمكنه من مجموعة من المهارات قبل أن يسمح له بالانتقال إلى جموعة أكثر تقدماًء 
وفكرة أن التعليم يمكن تنظيمه بحيث يمكن لكل متعلم أن يمضي قدماً فيه معدل 
سرعته وقدرته هو (سيتلر ۱۹1۸ م» تايلر ۱۹۷۵م أ). 


(5.",؟) التعليم المبرمج 

بعد فترة من السكون التسبي » بدأ الاهتمام بالتعليم الفردي يتزايد Las‏ هائلاً في 
الخمسينيات مع نشوء حركة التعليم المبرمج » وهي الحركة التي كثيراً ما يقال إنها 
بيدأت في عام 1505م مع نشر مقالة ب.ف. سكيئثر (B.F. Skinner)‏ "علم التعليم 
وفن التدريس” التي أشار فيها سكينر إلى أوجه القصور والنقص في أساليب 


tA‏ أصول تكتولوجيا التعليم 


التدريس التقليدية وأوضح cal‏ 'باستخدام آلات للتدريس”"؛ يمكن التغلب على 
كثير من هذه المشكلات. 

وقد استندت خطة سكينر على عدة مبادئ مترابطة» إذ رأى أن المواد 
التعليمية يجب أن تتألف من سلسلة من الخطوات أو "الإطارات" الصغيرة التي 
ينبغي أن تتطلب استجابة إيجابية نشطة من جانب المتعلم الذي سيتلقى تغذية 
راجعة فورية مباشرة. وفيما يتعلق بتصميم الاستجابة» رأى سكينر» أيضاًء أن 
كل متعلم يحب أن تتاح له فرصة المضي قدما حسب معدل سرعته وقدرته. 

وعلى الرغم من أن دراسة سكينر هذه وفرت Lad‏ كبيراً من قوة الدفع 
لحركة التعليم المبرمج e‏ إلا أن جذور هذه الحركة يرجع تاريخها إلى ما قبل ذلك 
بكثيرء إذ يرجعها بعض المؤلفين إلى الدولتين الإغريقية والرومانية اللتين وضعتا 
فيهما بعض المبادئ واستخدمتاها لأول مرة من قبل (ديل (eV AW Dale‏ 
و(جيلمان Gilman‏ 191/7م)ء و(لاوسون Lawson‏ 1979م): Sacttler ew) y‏ 
4م . كما أن بعض المؤلفين الآخرين حاولوا التعرف على أمثلة 
مبكرة للآلات التعليمية ومواد التعليم المبرجة الأخرى» وذكروا أنها تلك التي 
قد طورها كوينتيليان (Quintiltian)‏ في بداية الحقبة العامة (لاوسون Lawson‏ 
4 ح) و(هالكيون سكيئر Halcyon Skinner‏ في عام ۱۸٦۰‏ م)ء (كوليك Kulik‏ 
(eV ۲‏ (ستولورو ودافيس Stourow & Daves‏ 01410( وماريا مونتسوري 
(Maria Montessori)‏ في بداية القرن العشرين (سيتلر (VATA Saetiler‏ وعدد من 
المختصين في التربيسة والتعليم في أثناء الحرب العالمية الثانية (ستولورو 
ودافيس cA VAIO‏ سيتلر ١1۹۷م)»‏ مع هذاء فإن أولئك المؤلفين يرون أن 
الرواد الأوائل لحركة التعليم المبرمج هم إ. ل. ثورندايك وسيدني ل. بريسي 
(EL. Throndike & Sidney L. Pressey)‏ ؛ فكثيراً ما يشار إلى أن ثورانديك قد Lis‏ 


تاريخ تقليات التعليم £4 


بتطوير مواد للتعليم المبرمج (بيكر ۱۹۷۳ م» ديل VATY‏ لاوسون 1539م2 
سيتلر ۱۹٨۸‏ م» ستولورو ودافيس (NATO‏ حين كتب في عام ۱۹۱۲م قائلا : 

"إذا ما أمكن من خلال معجزة العبقرية الحديثة تنظيم كتاب ما على النحو 
الذي لا يتضح فيه ما بالصفحة الثانية إلا إذا تجح الدارس في حل ما في الصفحة 
الأولى.. وهكذاء فحينئذ يمكن لكثير ما يتطلبه التعليم الفردي أن ينجز 
(ص OT‏ 

وفي عام cal AYO‏ عرض (بريسي (Pressey‏ في الاجتماع السنوي لجمعية 
علم النفس الأمريكية آلة تعليمية كان قد طورها (بريسي CVATE‏ .ورغم أنها 
(ee peer‏ > لتكون وسيلة لميكنة اختيار الطلبة فإنها تضمنت» Leal‏ > كثيراً 
من الخصائص التي وصفها سكير فيما بعد بأنها أساسية إذ إنها كانت تمكن المتعلم 
من الاستمرار وفق معدل سرعته وقدرته وتتطلب منه مشاركة إيجابية نشطة وتوفر 
له التغذية الراجعة الفورية المباشرة (لومسدين (OVATE Lumsdaine‏ وقام بريسي 
وطلابه» كذلك» بتطوير عدة وسائل تعليمية تمكنة في العشرينيات وأوائل 
الثلاثينيات » غير أنه توقف عن مواصلة أعماله في هذا UE‏ في عام ۱۹۳۲م بسبب 
اعتقاده أن مضمار التعليم ليس معدا بعد لبذه الابتكارات (بريسي » 1975م). 

by‏ أواخر الخمسينيات وأوائل الستينيات» ومع نشر أعمال سكيئر 
(1565مء 140۸م( » أصبح الكثيرون من أعضاء جت مجتمع التعليم مهتمين بالآلات 
التعليمية والتعليم المبرمج» وطورت أعداد كبيرة من البرامج لتستخدم في المدارس 
والقوات المسلحة والمنشآت التجارية والصناعية» وأسست شركات خاصة كثيرة 
لتطوير هذه المواد» وصدرت صحيفة مخصصة لموضوع التعليم المبرمج دون 
سواه» وألفت كتب ومقالات عديدة حول ذلك الموضوع؛ وابتكرت تقنيات 
ig y‏ مختلفة وأنشئت منظمات مهنية متخصصة مثل جمعية التعليم المبرمج 
ورابطة التعليم المبرمج (كوري ee VATY Cory‏ هوك ريدج ce VAVA Hawkridge‏ 


0 أصول تكنولوجيا التعليم 


ميريل وكاوليس وويلسون ca VAAN Merrill, Kowallis & Wilson‏ مورجان 
Morgan‏ 1۹۷۸ مء أولسن وباس Olsen & Bass‏ 1۹۸۲ م› Tyler LG‏ 131/0ام). 

ومع نهاية الستينيات» وصلت حركة التعليم المبرمج إلى نهايتها وبدأ 
الاهتمام يقل للعديد من الأسياب» منها أن البحث لم يظهر أن التعليم باستخدام 
المواد المبريجة يفوق تأثيره تأثير مواد التعليم العادي (كوليك cg AAAY Kulik‏ 
وتايلر Tyler‏ 15176م). Slay‏ أيضاء إفادة المتعلمين OL‏ غالبية المواد المبربجة 
غير مشوقة (بيكر ۱۹۷۳م ومورجان ۱۹۷۸م وتايلر 19170م) بالإضافة إلى أن 
مديري المدارس ومدرسيها وجدوا أن هناك صعوبات جمة للتأقلم مع تلك 
القواعد اللازمة لاستخدام مواد التعليم الذاتي في الفصل (جلاسر وكولي 
۳ م» وتايلر CA VAVO‏ هذا قليل من كثير من الحقائق التي تعزى إلى هبوط 
حركة التعليم المبرمج. ; 

ee‏ ا ا إلا أن حركة 
التعليم المبرمج أحدثت آثاراً مستديمة على مجتمع التعليم» إذإنها - من بين ما 
أحدثته - دلت على أهمية تة تقييم التعليم على أساس النتائج التي توصل إليها لا 
على أساس تقنيات التعليم التي استخدمت» وركزت على الإجراءات 
المستخدمة في تطوير المواد التعليمية» وأثارت اهتماما متجدداً مداخل التعليم 
الفردي (آرمسي ودیل cp AVY Armsey & Dale‏ بيكر cp VAVY Baker‏ كوليك 
Kuk‏ مء ميريل وآخرون له ee YIAN Merrill et‏ مورجان Morgan‏ 
CalAVA‏ 

وفي أواخر الستينيات› ومع تضاؤل الاهتمام بالتعليم المبرمج» بدأ بعض 
الختضين eel‏ والتعليم Oar se‏ الظارهم إلى أشكال اخرئ لماح Ce‏ .3 
أثناء تلك الفترة - وقبلها مباشرة - yb‏ بالفعل عدد من تلك الأنظمة شملت 
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التعليم الفردي التشخيصي والتعلم من أجل التمكن» > وطريقة التعليم السمعي» 
وبرنامج للتعلم وفقاً للاحتياجات» والتعليم الموجه توجيهاً فردياً والتعليم ا معد 
للتوجيه الفردي. 


(7,",5) التعليم الذان 
إن التعليم الذاتي gl)‏ ما يعرف بخطة a (The Keller Plan AS‏ يقة تعليمية هدفها 
هو التمكن من المعرفة التي تت تتيح لكل طالب أن يمضي قدماً خلال سلسلة تعليمية 
حسب معدل قدرته وسرعته. وقد طُور هذه الطريقة أربعة من علماء النفس هم : 
فريد س. كيلر و ج. (Fred. 5. Keller and J. Gilimour Sherman) Ole juts) yale‏ ¬ 
اللذان LIS‏ من أعضاء هيئة التدريس بجامعة كولومبيا - ورودلفوآزي وكارولينا 
بوري (Rodolfo Azzi & Corelinga Bori)‏ - من جامعة ساو باولو بالبرازيل. 
واستخدمت هذه الطريقة لأول مرة في برنامج دراسي قصير المدى يجامعة 
كولومبيا في عام A VAI‏ ومنذ ذلك الوقت»ء وهي تستخدم في آلاف من 
البرامج الدراسية بالكليات والجامعات في ختلف أنحاء العالم (تشانسي 1985م» 
جونسون وراسكين ۱۹۷۷م). 
بمتقضى خطة كيلر code‏ يقسم البرنامج الدراسي إلى سلسلة من الوحدات 
عددها يتساوى تقريباء في الغالب» مع عدد الأسابيع في الفصل الدراسي»› 
ويتألف التعليم في كل وحدة من مادة مكتوبة تكون» في العادة» كتابا دراسيا 
ودليلاً دراسياً؛ ولا تشكل المحاضرات جزءا متمماً في التعليم في ظل هذا 
الأسلوب» وترتب الوحدات في سلسلة مرتبة محدودة ويكون مطلوباً من الطلاب 
إظهار التمكن من كل وحدة قبل أن يسمح لبم بالمضي قدماً إلى الوحدة التالية : 
وعادة ما تستخدم الامتحانات الموجزة لتقييم تمكن الطالب من كل وحدة» 
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ويستطيع الطالب أداء هذه الامتحانات متى رأى أنه مستعد لبا. وبعد أداء 
الامتحان؛ يتلقى الطالب تغذية راجعة فورية مباشرة فيما يتعلق بأدائه يقدمها له 
مراقب أو مرشد من الطلبة من سبق لهم خسن الأداء في البرنامج الدراسي. وإذا 
أخفق الطالب في أداء الامتحان الموجز في أي وحدة فإنه لا يعاقب لذلك وإنما 
يعطى الفرصة لكي يراجع مواد تلك الوحدة» ويؤدي امتحانات بديلة فيها إلى أن 
يجتازها. نظل هذه العملية مستمرة إلى أن يتتهي الفصل الدراسي أو أن يظهر 
الطالب تمكنه من كل وحدة (أي يجتاز امتحانها). وكثيراً ما تتوقف درجة التقييم 
الخاصة بكل مقرر دراسي على عدد الوحدات التي يتمكن منها الطالب» 
وكذلك على الدرجات التي حصل عليها في امتحانها. 

وقد حدد کیلر ce VATA)‏ ٤۱۹۷م)‏ خمس خصائص لمدخله هذا ch,‏ أنها 
تميزه عن طرق التعليم التقليدية. هذه الخصائص هي : 

١‏ - اشتراط التمكن من الوحدة. 

۲ - اتباع أسلوب متابعة الطالب للبرنامج على قدر معدل سرعته وقدرته. 

٣‏ - استخدام العريف أو المرشد. 

٤‏ - الاعتماد على التعليم الكتابي. 

0 - عدم التركيز على الحاضرات. 

هذا مع العلم Ob‏ كثيراً من يطبقون خطة LS‏ هذه في برامجهم الدراسية قد 
عدلوا واحدة أو أكثر من هذه الخصائص ولكنها ظلت» مع ذلك» صفات 
رئيسية للنظام. 


(7,,؟) التعلّم من أجل الإتقان 
إن التعلّم من أجل الإتقان مدخل طوره ينجامين بلوم وطلابه يجامعة شيكاغو 
على أسامن نموذج التعليم المدرسي الذي طوره جون ب. كارول (15577م) الذي 
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كان قد ذكر أن "المتعلم سينجح في تعلم مهنة ما في حدود ما يمضيه من الوقت 
الذي سيحتاجه لتعلم تلك المهنة” (ص (VIO‏ كما أوضح أن "الوقت الذي 
ee‏ > على نوعية التعليم الذي 
a‏ على أساس هذه الأفكار» اقترح بلوم AWA‏ نظام تعليميا تيح 
تفاوت مدة التعليم ومواد التعليم يا يسمح عملياً لكل الطلاب أن يتمكدوا من 
كل مهمة تعلمية: 
ورغم أن مدخل التعلّم للتمكن - شأنه شأن خطة كيلر - يركز على 
التمكن من الوحدة» إلا أنه - على خلاف خطة كيلر - يتيح تعليماً يحدد المعلم 
معدل سرعته في Jb‏ هذا المدخل. يقدم التعليم المتعلق بكل وحدة أولاً من جانب 
المعلم الذي يستخدم في ذلك طرق التعليم التقليدية للمجموعات» ثم يعطي 
الطلاب اختباراً Lc git‏ لتحديد ما إذا كانوا قد تمكنوا من الوحدة. وعلى ضوء 
ذلك» تحدد للطلاب الذين أخفقوا فيه أنشطة تصحيحية تشمل الدراسة في 
Wile gad‏ صغيرة ودروس خاصة يقدمها نظراؤهم ومراجعة فردية لمواد تعليمية 
بديلة مثل الكتب الدراسية وكراسات الواجبات والمواد غير المطبوعة» ويتم ذلك 
Ly‏ بأن نح الطلاب وقتاً في أثناء الدرس لكي يقوموا بهذه الأنشطة وإما أن 
يطلب منهم عملها في خارج وقت الفصل» ولكن يفضل أن يتم ذلك قبل بدء 
التعليم الجماعي في الوحدة التالية والذي يمكن أن يعطى قبله شكل PLE‏ من 
أشكال الاختبارات التقويمية للطلاب الذين لم يظهروا تمكنهم في الاختبار الأول. 
وفي نهاية الفصل الدراسي أو في أثنانه» يتقدم الطلاب جميعهم لاختبار 
للمحصلات (أي اختبار تراكمي) لتحديد درجة تمكن كل منهم من كل من 
الوحدات التي درست (بلوك ۱۹۸۰م» بلوك وبرئر ce VAVI‏ بلوم 1944م). 
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واستخدم مدخل التعليم للتمكن - ولم يزل يستخدم - في GIT‏ المدارس 
في الولايات المتحدة في مستوى المرحلة الأولية (الابتدائية)» أساساًء فضلاً عن 
أنه يتبع في بعض الحالات بمناطق تعليمية بأكملها. بالإضافة إلى ذلك» فإنه يتبع 
على نطاق كبير في عدة دول أجنبية (بلوك AAVA‏ ١1۹۸م»‏ براندت 
۹*^( 


(Y, YA)‏ مدخل التعليم السمعي الموجه 
طور هذا المدخل في عام ١171م‏ صامويل ن. بوستلثويت يجامعة بوردو, 
واشتملت مجموعته على مواد مطبوعة وشرائح متعددة وأفلام سينمائية وأدوات 
تجريبية » ونماذج وعينات وشريط تسجيل يقدم محادثة يمكن أن يتوقع استخدامها 
مع طالب واحد بينما تدرّس لذلك الطالب في خلال سلسلة من أنشطة التعلم 
(بوستلثويت 1987م). 

وفي ظل هذا المدخل» ية يقسم البرنامج الدراسي إلى وحدات تستغرق كل 
ا 
بالوحدة بقدر سرعتهم وقدرتهم » مع العلم Ob‏ كثيرأ من تلك الأنشطة تقدم عن 
طريق الشرائط السمعية والوسائل الأخرى. وي نهاية الأسبوع؛ يقسم الطلاب إلى 
Ole pat‏ صغيرة ويعطون اختبارات موجزة شفهية وتحريرية تشمل محتوى الوحدة 
كلها (بوستلثويت ce VAAN‏ بوستلثويت ونوفاك وموري 1917/7م). 

ومذ أن وضع ذلك النظام في عام cela‏ وكثير من المعلمين يستخدمونه 
أو يستخدمون تنويعات متفاوتة منهء» ورغم أنه يستخدم e‏ أساساء في تعليم 
مقررات العلوم في مستوى المعاهد والجامعات» إلا أنه يستخدم» أيضاًء gs‏ أنواع 
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أخرى من ol pall‏ الدراسية وفي مستويات تعليمية أخرى (فيشر وماكويني 
1م كوليك» كوليك وكوهين ANAVA‏ ويوستلثويت ۱۹۸۲م). 


(۲,۳,۹) مداخل التعليم الفردي الأخرى PLAN, IGE)‏ .۴1 
في أوائل السبعينيات ومنتصفهاء > كانت أكثر أنظمة التعليم الفردي شيوعاً في 
المدارس العامة بالولايات المتحدة هي نظام التعليم المحدد تحديداً فردياً وبرنامج 
اتعلم حسب الاحتياجات ونظام العليم الوجه توجيهاً فرديا .هذه الأنظمة 
الثلاثة بينها الكثير نما هو مشترك. فالمداخل الثلاثة ثة جميعاً صدرت أولاً في 
منتصف الستينيات وأواخرهاء وكلها farts‏ على العديد من الخصائص نفسهاء 
وكلها بلغت أوج انتشارها وشيوعها في منتصف السبعينيات. مع ذلك» قبالرغم 
من هذه الخصائص المشتركة فيما بينهاء فكل نظام منها يتمتع بخصائص ينفرد بها. 

التعليم ا حدد تحديدا فرديا رص . وهو نظام طوره في عام 1955م مركز 
تطوير وأبحاث التعلم يجامعة بتسبرج» ويتألف من مواد وإجراءات تعليمية 
مصممة بحيث تسمح للأطفال بمتابعة مختلف مجالات مناهج المرحلة الأولية 
كالرياضيات والقراءة بحسب معدل سرعة كل منهم وقدرته. 

وتتضمن الإجراءات التعليمية في ظل هذا النظام توزيع الطلاب على 
وحدات تعليمية معينة ely‏ على أداء كل طالب في امتحان تمهيدي يعطى في بداية 
السنة الدراسية» ثم يعطى الطالب» بعد ذلك اختبارا أولياً لوحدة ما لتحديد 
أهداف تلك الوحدة التي سبق التمكن منها . وعلى ضوء نتائج ذلك الاختبار» 
تُحدّد المواد التي ينبغي على الطالب دراستها. وبعد دراسة تلك المواد» يعطى 
الطالب اختباراً فيها إذا كشف عن تمكنه من أهداف الوحدة يسمح له بالمضي 
قدما إلى الوحدة التالية» أما إذا حدث العكس فيعطى الطالب أعمالا إضافية 
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ويختبرمن جديد إلى أن يتبين تمكنه. وفي بعض الحالات» تحفظ سجلات تقدم 
الطالب بذاكرة حاسوب (جلاسر وروسنر Ce VAVO‏ لندفال وبولفن ENAT‏ 

وقد اتبع هذا النظام لأول مرة في سبتمبر 1574م بمدرسة BAS gh‏ الأولية 
في إحدى ضواحي بتسيرج» حيث استخدمت مواده وإجراءاته في القراءة 
والرياضيات والعلوم. وقي غضون خمس سنوات ويمساندة مكتب التربية 
الأمريكي e‏ كان ذلك النظام يجرب في نحو ٠٠١‏ مدرسة؛ ويحلول منتصف 
السبعينيات » كان تطبيقه قد انتشر في آلاف الفصول بالولايات المتحدة وخارجها. 

وقي أواخر السبعينيات» توقف التمويل الحكومي لذلك النظام؛ كما 
توقف نشاط مركز EN‏ من أجل التعليم الأفضل وهو المركز الإقليمي الذي 
كان مسئولا عن الاختبار الميداني لذلك النظام وعن نشره. ومنذ ذلك الحين» 
واستخدام ذلك النظام يتضاءل؛ ويرجع أحد مديريه ذلك التدهور je‏ إلى 
مقاومة المدرسين لاستخدام نظام لا يتلاءم بسهولة مع إجراءات الفصول العادية 
(ل.م. ماجوير» صحيفة الاتصال الشخصيء ۲ نوفمبر CENIA E‏ 

برنامج التعلم حسب الاحتياجات (PLAN)‏ . هو نظام تعليم فردي يشمل 
اللغة والآداب والرياضيات والعلوم والدراسات الاجتماعية في الفصول من ١‏ إلى 
Y‏ وكانت المعاهد الأمريكية للأبحاث وشركة وستنجهاوس التعليمية وأريع 
عشرة مدرسة مقاطعة من مختلف الأقاليم قد توصلت معا إلى اتفاق في عام 
۷ م لتطوير ذلك البرنامج» وتولى جون. س. فلاتاجان - من المعاهد 
الأمريكية SEW‏ - مسئولية ذلك التطوير. 

وقد وضع هذا البرنامج بحيث يمكن كل مدرسة تطبقه أن تختار من بين ما 
يقرب من ٠٠٠٠‏ هدف تعليمي شكلت في جموعها جزءا من ذلك البرنامج الذي 
ترغب في إدراجه في مناهجها. تحدد هذه الأهداف التي يحاول أي طالب بلوغها 
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من قبل الطالب والمدرس معا على أساس عوامل مختلفة مثل التاريخ التعليمي 
السابق للطالب وأدائه في الامتحان التمهيدي. 

بعد اختيار الأهداف التي سيعمل الطالب على تحقيقهاء يعطى كتيبات 
إرشادية للتعلم تحدد مواد التعلم وأنشطته التي يمكن أن تساعده على بلوغ كل 
هدف. ولم تُطور هذه المواد في سياق مشروع ذلك البرنامج» حيث تقرر أثناء 
تطويره أن يقوم طاقم المشروع بتحديد المواد الموجودة التي OSE‏ الطلبة من بلوغ 
كل هدف بدلا من تصميم مواد تعليمية جديدة. 

كما هو الخال لباقي أنظمة التعليم الفردية الأخرى » فإن كل طالب على حدة 
حين FS‏ نفسه مستعداً يعطى اختباراً يقيم مدى بلوغه مجموعة قائمة الأهداف ؛ فإذا 
ما تبين تمكنه منها ينتقل إلى وحدة أخرى» وإن لم تكن كل الأهداف قد تم التمكن 
منها يوجه الطالب إلى بعض الأنشطة العلاجية ثم يختبر من جديد» ويحفظ بذاكرة 
حاسوب مسجل تقَدّم كل طالب (فلاناجان ومشاركوه 191/6م). 

Ugly‏ العام الدراسي ۷۳ - 1415م كان أكثر من 5006 من طلاب 
المدارس الأولية والثانوية في أكثر من ٠٠١‏ مدرسة في ١9‏ ولاية مشتركين في هذا 
البرنامج. غير أن ذلك البرنامج لم يحدّث على نحو يعكس كيفية إمكان استخدام 
المواد التعليمية الجديدة التي أصبحت متاحة. نتيجة لذلك» أصبح في نهاية المطاف 
نظاما تجاوزته الأحداث وعفا عليه الزمن فتوقف استخدامه. 

التعليم الوجه توجيهًا فردي GE)‏ هو نظام للتعليم الفردي يتألف من 
مكونات عديدة ومن أهم خصائصه أنه طريقة لبرمجة التعليم تسمح بتقدم الطالب 
على أساس فردي» ونموذج لتنظيم الفصل وللإدارة المدرسية بشكل يسمح بتحقيق 
الخصائص الفردية للنظام وتحسين التعليم (كلاوسمير ce \AVO Klausmeir‏ 
Cay‏ 
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أما طريقة بريجة التعليم فهي مشابهة لتلك التي اتبعتها المداخل الفردية 
الأخرى في التعليم. ففي المدارس التي استخدمت ذلك النظام» تحدّد لجنة مشكلة 
من مدير المدرسة وعدد من المدرسين الأهداف المطلوب من الطلاب بلوغهاء ثم 
تعمل مجموعات من المدرسين ومعاوني العملية التعليمية as‏ على تقييم مهارات 
الالتحاق لكل طالب وتحديد الأهداف التي على الطالب محاولة بلوغها أولاً 
وتخطيط برنامج تعليمي يمكن من بلوغ تلك الأهدافء إما أن يكون معدا إعداداً 
مسبقا وإما أن يصمم Lapas‏ لطالب بعينه. . كذلك من الممكن أن تتفاوت البرامج 
من حيث عوامل مختلفة مثل مقدار الأنشطة الجماعية أو الفردية وأنواع الوسائل 
التعليمية المستمدة. وفي نهاية البرنامج | يقيم الطلاب بحيث يتقرر ذلك على 
حسب ما إذا كانوا قد أظهروا تمكنهم - فإما أن يتلقوا تعليمًا إضافيًا في مجموعة 
الأهداف نفسهاء وإما أن ينتقلوا إلى المجموعة التالية من الأهداف. 

وترجع أصول ذلك النظام إلى سنة 1470م حين كان مركز وسكنس 
للبحث والتطوير يجرب مشروعاً لوضع هيكل تنظيمي جديد للمدارس » وكان 
هربرت كلاوسمير يعمل باحئًا رئيسيًا بذلك المشروع. ونتيجة لذلك المشروعء تم 
في الفصل الدراسي الثاني من العام الدراسي ٠١‏ - 1977م إحلال الفصول في 
المدارس الأولية بأريع مناطق مدرسية بوسكنسن بثلاث عشرة وحدة تعليمية 
وبحثية. وفي العام الدراسي التاليء أعيد تنظيم سبع مدارس أولية تنظيما كليا إلى 
وحدات تعليمية وبحثية» إلى جانب إعادة تنظيم البيكل الإداري لتلك المدارس 
في ذات العام. وفي عام ١141م‏ قدم مكتب التعليم يحكومة الولايات المتحدة 
تمويلا لتنفيذ ذلك النظام على نطاق كبير. وفي أثناء السنتين التاليتين» اتبعت ٠٠١‏ 
مدرسة أولية بتسع ولايات ذلك النظام. . ولول عام ١1۹۷م»‏ كان هناك نمو 
٠١‏ مدرسة أولية ومتوسطة تستخدم شكلاً من أشكاله (كلاوسمير ce NAVO‏ 


كوليك ۲م > سيلي وروسميللر ١1۹۷م).‏ غير أن التمويل الحكومي لنشر 
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ذلك النظام توقف في أواخر السبعينيات» ومنذ ذلك الوقت» وعدد المدارس التي 
تتبعه في تناقص مستمر. 


V1, 16)‏ مؤشرات الزوال التدريجي في التعليم الفردي 
في عام ep AVI‏ بدأ مركز وسكتسن تقييماً لآثار نظام التعليم الموجه توجيهاً 
فردياً وبينت الندائج أن معظم المدارس لم تكن قد طبقته على النحو السليم؛ 
حيث تبين أن +21 من إجمالي المدارس التسعمائة التي شملها يمكن أن توصف 
في أحسن الأحوال بأنها اتبعت النظام اسمياً» فقط » ولم يسفر تطبيق النظام عن 
أية تغيرات حقيقية في الممارسات التعليمية ‏ أما المدارس التي أمكن تصنيفها على 
أنها طبقته تطبيقا حقيقيا فلم تزد على 7٠١‏ من إجمالي المدارس (بويكويتز 
64م بوبكويتز وتاباشتنيك وويلاج ۱۹۸۲م؛ رومبرج ٩۱۹۸م).‏ 

وقد وجدت» أيضاء أغاط Le‏ في المدارس التي اتبعت نظام التعليم 
الحدد تحديدا فردياً وفقا لما ذكره أحد مديري مشروع ذلك النظام ؛ فإن درجة 
تطبيقه على النحو السليم تفاوتت تفاوتا واسعاء كما أنه لم يعمل في كثير من 
المدارس على النحو الذي كان متوقعا له» وفي بعض الحالات طبقء بالاسم» 
فقط (ل.ماجويرء صحيفة الاتصال الشخصيء نوفمبر 1985م). 

إن هذه النتائج تبين صعوبة إحداث تغيير في المدارس. وقد اقترح أنه على 
أولئك الذين يودون حدوث التغيير أن يدرسوا السياق الاجتماعي والسياسي 
والتعليمي الذي يعمل فيه النظام المدرسي. كذلك فلابد من فحص معتقدات 
واهتمامات أعضاء المدارس ومجتمع التعليم ككل والعمل على تحقيق الاشتراك 
الإيجابي النشط لأعضاء هيئات التدريس بالمدارس. وبدون المساندة» ليس من 
pd‏ أن يحدث أي تجديد حقيقي (بوبكويتز cA AVE‏ تاباشتنيك وويلاج 
م ورومبرج 1946م). 
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ورغم أن البرامج المذكورة أعلاه لم تعد أشكالاً بارزة من أشكال التعليم 
الفردي » إلا أن مرحلة تطويرها ونشرها كان مرحلة مهمة في نمو تقنية التعليم. 
فلقد تضمنت التجديدات التي أدت إلى استخدام تلك البرامج ترتيب عملية 
التعليم في سلسلة متتالية قائمة على أساس هرمي للأهداف» واستخدام 
اختبارات مستندة إلى معابير لأغراض التث خيصء وتغيير دور المدرس من دور 
ملقي المعلومات إلى دور مخطط ومدير تعليمي ومدرس خصوصي» واستخدام 
الحاسوب للمساعدة في إدارة التعليم (جلاسر وروستر 19178م» كلاوسمير 
4م كوليك 1947م). 


(١1,",؟)‏ التعليم المعان بالحاسوب 
في أواخر السبعينيات› ومع تضاؤل الاهتمام بيرامج التعليم الفردية المتقدم 
ذكرهاء أفضت التطورات التي حدثت في تقنيات الحاسوب - لاسيما في SLE‏ 
الحواسيب الآلية الصغيرة (الميكرو كومبيوتر) - إلى اهتمام متزايد بفكرة فردية 
التعليم عن طريق تقديمه من مدخلات الحاسوب. 

ونتيجة لإمكانيات الحاسوب التفاعلية يمكن برمجته Le‏ يوائم احتياجات 
المتعلم. من الأمثلة البسيطة على هذه المواءمات البرامج التي تتيح للمتعلم اختيار 
المعدل الذي يستطيع المضي قدما وفقاله» والبرامج التي تختار خطوة التعليم 
التالية التي ستقدم لكل متعلم على أساس استجابته للخطوة التي سبقتها. أما 
المواءمات المعقدة (بارك وتينيسون 197/7م: روس ee VANE‏ تيتيسون 
وكريستنسن وبارك 1588م) فتنطوي على توفيق عدة متغيرات تعليمية (مثل 
الكمية والنوع وسلسلة ترتيب المعلومات والممارسة والتغذية الراجعة» وفقاً لعدة 
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متغيرات متعلقة بالمتعلم (مثل المعرفة السابقة والأداء الحالي والاهتمام الذي 
يبديه). 

وقد استخدمت الحواسيب في التربية والتدريب لأول مرة في الخمسينيات» 
وقام بأغلب الأعمال الأولى في جال التعليم بالاستعانة بالحاسوب الباحثون 
بشركة آي.بي.أم الذين sgh‏ أول لغة لذلك التعليم وصمموا ely‏ التي 
استخدمت في المدارس العامة (بيكر ۱۹۷۸م بلاسديل a VAVI‏ 1۹۷۷م»› 
باجليارو ۱۹۸٤‏ م› سوبس وماكن 1978م). من الرواد الآخرين في هذا المضمار 
جوردن باسك الذي استخدمت معداته التعليمية تقنية الحاسوب الآلي لتعليم 
مهارات معينة مثل التعقب وتثقيب البطاقة (لويس وباسك AVRO‏ باسك 
5مء سیتلر ۱۹٨۸‏ م» ستولورو 1558م). 

وقي الستينيات» اضطلعت عدة جامعات - بالتعاون مع الشركات 
الصناعية في كثير من الأحيان - بالدور الرائد في إجراء الأبحاث وفي تطوير هذا 
النوع من التعليم. أول أهم الجهود التي أجريت في هذا المجال ذلك الجهد الذي قام 
به ريتشارد أتكنسون وباتريك سابس من معهد الدراسات الرياضية للعلوم 
الاجتماعية التابع لجامعة ستانفورد. وقد gal‏ التعاون بين ذلك المعهد وشركة آي. 
“st‏ أم إلى بعض تطبيقاته التعليمية بالاستعانة بالحاسوب في مستوى المدارس 
الأولية والمستوى الجامعي (أتكنسون وهانسن PVA‏ سابس ومورننجستار 
8م ). كذلك أدى جهد تعاوني آخر بين جامعة إلينوي وشركة Glo‏ كونترول 
والمؤسسة الوطنية للعلوم إلى تطوير نظام مبرمج لعملية التعليم الآلي وهو نظام 
تعليم بالاستعانة بالحاسوب يستخدم حاليا في عدد كبير من الجامعات والمدارس 
ومراكز التدريب. والجامعات الأخرى التي أخذت أدواراً رائدة في حركة التعليم 
بالاستعانة بالحاسوب جامعة تكساس وجامعة فلوريدا (مورجان ee VAVA‏ 
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سابس وماكلن 1۹۷۸م). ورغم الجهود التي بذلت في أثناء هذه الفترة؛ لم يكن 
لهذا النوع من التعليم سوى تأثير ضئيل على التعليم في الستينيات (باجليارو 
1۸م( 
الأحداث الرئيسة لهذه الفترة قيام جامعة برجهام يونج Brigham Young‏ مع شركة 
ويعمل على أساس المشاركة في الوقتء وهو نظام للتعليم بالاستعانة بالحاسوب 
يستخدم اليوم على نطاق واسعء ولعله أول نظام يصمم خصيصا لتقديم التعليم 
وفقا لنظرية تعليمية (باجليارو 19417م). 

الحدث الثاني الرئيسي الذي أثر في حركة التعليم بمساعدة الحاسوب هو 
تطوير أجهزة الحواسيب الصغيرة (الميكروكمبيوتر)» التي اجتذبت كثيراً من 
المختصين بالتربية والتعليم بسبب قلة تكاليفها نسبيًا وصغر حجمها مع إمكانياتها 
في أداء الكثير من المهام التعليمية التي تؤديها الحواسيب الضخمة › غير أنه بالرغم 
من هذا الاهتمام المتزايد بالحواسيب فإن تلك الأجهزة لم تكن تشكل حتى نهاية 
السبعينيات سوى جزء يسير من صورة التعليم ككل (باجليارو 1947م). 

أما في الثمانينيات فحدث نمو هائل في استخدام أجهزة الحواسيب الصغيرة 
في المدارس», ففي يونيو ENAA‏ كانت لدى ما يقرب من ٥‏ من المدارس 
الأولية و /٠١‏ من المدارس الثانوية أجهزة حواسيب صغيرة تستخدم في 
الأغراض التعليمية » ثم ارتفعت هذه النسبة في عام ۱۹۸۳م إلى أكثر من 5٠‏ / 
من المدارس الأولية وأكثر من AYO‏ من المدارس الثانوية (مركز التنظيم 
الاجتماعي للمدارس 1947أ). 

وبالرغم من أن كشيراً من المدارس تستخدم هذه الأجهزة اليوم في 
الأغراض التعليمية؛ يجب ألا يفترض أن التعليم الفردي يمثل الآن سمة سائدة في 
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المدارس. ففي أحد الاستقصاءات التي أجريت منذ عهد قريب» تبين أن أقل من 
٥‏ في المتوسط» من طلاب المدارس التي بها هذه الأجهزة يستخدمون ذلك 
الجهاز في أي أسبوع. وأكثر من ذلكء فإن متوسط الوقت الذي يمضيه أولئك 
الطلاب في استخدام الحواسيب الصغيرة أقل من ساعة واحدة في الأسبوع 
يخصص أكثر من نصفهاء عادةء لتعلم الجهاز ذاته. بذلك» فبالرغم من 
الاستخدام المتزايد لتلك الأجهزة» إلا أنه من الواضح أنها لم تزل تؤدي دوراً 
ضئيلاً في مساعدة الطلاب في اكتساب المهارات التي تدرس عادة في المدارس 
(مركز التنظيم الاجتماعي للمدارس AAAY‏ 


(74) الخلاصة 
استعرض هذا الفصل تاريخ ثلاثة مفاهيم مرتبطة ارتباطاً وثيقاً بميدان تقنية 
التعليم. Ley‏ يلفت النظر في كل من هذه المجبالات ظهور تحولات في اهتمام 
الدراسات من نوع إلى BT‏ على مدى فترات زمنية متشابهة ؛ ففي Se‏ الوسائل 
السمعية والبصرية كان هناك - مع دخول أية وسيلة جديدة (مشل التلفاز 
والحاسوب) - تزايد في الاهتمام بتلك الوسيلة» أما في Jte‏ المناهج فمن الواضح 
تحول الاهتمام من التوجه التجريبي الكامل إلى مدخل يأخذ في اعتباره» Lat‏ 
نظريات التعلم النابعة من Sle‏ علم نفس الإدراك. وأما في جال التعليم الفردي 
فكان الاهتمام يتراوح بين أنظمة التعليم الفردية - كخطة دالتون ونظام التعليم 
المشخص - والمواد التعليمية الفردية كتلك التي تقدم عن طريق الآلات التعليمية 
والحواسيب. بالإضافة إلى ذلك فمن الواضح أن هناك اهتماما متزايداً مداخل 
التعليم الفردية التي تتيح عمليات المواءمات التعليمية المعقدة وفقا لتشكيلة متسعة 
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النطاق من المتغيرات المتعلقة بالمتعلم (بارك وتيتيسون ۱۹۸۳م» روس 1984م 
تينيسون وكريشينسن وبارك ٤۱۹۸م).‏ 

قد تكون هذه التغيرات في الاهتمام علامة مهمة دالة على مرونة كافية 
للتغير مع دخول أفكار أو وسائل جديدة إلى المسرح» أو لعلها تدل على أن 
الأساس الذي يقوم عليه ذلك الميدان أساس ضعيف أو أن تعريفه ليس كما 
ينبغي ؛ على أنه ربعا يكون من الأفضل - بدلا من حاولة الحكم على مدى قوة 
ذلك الميدان من واقع هذه التحولات في الاهتمام - أن يتم ذلك الحكم من خلال 
فحص المدى الذي أثرت فيه تلك المفاهيم المرتبطة بتقنية التعليم على التعليم 
والتدريب في حد ذاتهما. 

وعلى مدى الخمس والعشرين سنة All‏ كان هناك استخدام متزايد 
للوسائل السمعية والبصرية في التعليم (هاينسن ومشاركوه (a AAT‏ اتضحء 
بصفة iol‏ في أثناء الثمانينيات مع تزايد المدارس التي تستخدم أجهزة 
الحواسيب الصغيرة في الأغراض التعليمية (مركز التنظيم الاجتماعي للمدارس 
181أ). مع هذاء فبالرغم من هذا الاستخدام المتزايد للوسائل السمعية 
والبصرية ظلت هناك تساؤلات كثيرة حول الفاعلية التعليمية لتلك الوسائل لم 
تزل تحتاج إجابة (كلارك ce MAY‏ بتكوفيتش وتينيسون ٤۱۹۸م‏ - 1588م). 

ولقد طبق أسلوب الأنظمة بنجاح في Le yet‏ متنوعة ضمن المواقف 
التعليمية (ماجر //191م, ماركل ca AVY‏ شوماكر PAAVI‏ وذريل 
ومشاركوه CEVA‏ ومن الواضح أنه ما زال يكتسب قبولاً أوسع لاسيما في 
منظمات التدريب (مايلز Ce NAAT‏ مع ذلك» فمن الصعب في الولايات المتحدة 
إيجاد توصيفات للمواقف التي استخدم فيها أسلوب الأنظمة بنجاح في حل 
مشكلات التعليم العام. 
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Lil‏ التعليم الفردي فلم تزل أشكاله المختلفة تستخدم في كثير من المواقف 
التعليمية » وكثيراً ما أوضحت نتائج الأبحاث أنها أكثر فاعلية من طرق التعليم 
التقليدية (بلوم 15865م» كوليك Ah Ss‏ وكوهين (CoV Ava‏ مع هذاء فلقد 
خبا كثير من أنظمة التعليم الفردي التي طورت في الستينيات وظل التعليم القائم 
على المجموعات هو الأسلوب التعليمي المهيمن. 

في ضوء ذلك»؛ يبدو أن تقنية التعليم - سواء عرفت على أنها وسائل 
سمعية ويصرية أو مدخل نظم أو تعليم فردي أو مزيج من هذه المفاهيم - لبا 
بعض التأثير على مجالات التعليم والتدريب» ولو أن الكثيرين من المعنيين بذلك 
المضمار قد يرون أن ذلك التأثير يمكن؛ بل يجبء أن يكون أبعد كثيراً ما حدث. 

ولقد أوضحت لجنة التعاريف والمصطلحات بجمعية الاتصالات والتقنية 
التعليمية في عام ”م أن ميدان تقنية التعليم ينفرد بأنه يجمع بين المفاهيم 
الثلاثة التي نوقشت في هذا الفصل ويخلص منها إلى مدخل كلي لتيسير التعليم 
(ص ۳۷)» كما ذكرت اللجنة : 

"أن مزج هذه المفاهيم في السياق الأوسع للتعليم وامجتمع يسفر عن عائد 
متنام - هي أنماط لا يمكن التنبؤ بها على أساس الجزئيات وحدها - لكنها حصلات 
ونتائج ذات طاقة زائدة ناشئة عن الترابط الفريد بين أجزائها" (ص AA‏ 

غير أن هذا المزيج نادرًا ما يحدث في التطبيق العملي؛ مع ذلكء فإنه قد 
يكون هناك المزيد من الحاولات للتوليف بين تلك المفاهيم الثلاثة التي نوقشت في 
هذا الفصل. إذا ما حدث ذلك» فمن المحتمل أن تكون إنجازات تقنية التعليم في 
le‏ التعليم والتدريب أكبر كثيراً من تلك التي تحققت حتى الآن. 
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AD) (نفصل‎ 


الأصول في بحو التعلّم * 
روبرت م جانييه **” 


يفنا 
ووبرت جلاسر 


تعتمد تكنولوجيا التعليم على عدد مختلف من الوظائف مثل الأنشطة 
العملية التي نقوم بها من أجل تحديد متطلبات التدريب وتصميمه وتقريرها 
واختيار الوسائل وغير ذلك Le‏ وصف في فصول هذا الكتاب. إن معرفة "كيف 
تعمل ذلك" تعتمد على الأساس المنطقي والتجريبي الذي توصلنا إليه من خلال 
المعرفة العلمية المتراكمة عبر السنين. ويتضمن ذلك الحقائق والقواعد العامة 
والنظريات حول التعلّم الإنساني والذي يشمل ترابط عمليات التذكر وحل 
المشكلات والتفكير الخلاق. 

def.)‏ التعلّم 

اتسمت الدراسة المنهجية النظامية لظواهر التحلّم الإنساني - إلى جانب التطوير 
النظري المصاحب لبا - بتاريخ يكاد يكون مصاباً بالانفصام (الشيزوفرانيا). فمنذ 


الوقت الذي أجرى فيه بينيت (بينيت وسايمون؛: 19317م) بحثه حول تقييم ASS‏ 


* ترجمة أ. د. محمد سليمان المشيقح - جامعة المللك سعود. 
** جامعة ولاية فلوريدا. 
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تلاميذ المدارس؛ يجري الباحثون تحليلات وتجارب حول تعلم المواد الدراسية 
كالرياضيات والقراءة والبجاء. من أهم هؤلاء الباحثين المتخصصين في علم 
النفس والذين اتجهوا بالكثير من eg Sal‏ واستقصاءاتهم نحو هذا الاتجاه 
(ثورندايك Thomdike‏ ۱۹۱۲ م)› و(سكيئر Gy CEATA Skinner‏ الوقت تفسهء 
واصلت دراسات علم نفس التعلّم ميلها يكل قوة إلى ما يكن اعتباره اتجاهاً 
مضاداًء ألا وهو الاتجاه الذي يميل نحو تبسيط المهمة والذي يرى في المهام 
المستمدة من المدرسة تعقيداً يتعذر معه البحث العلمي الدقيق. وهناك مثشال 
تقليدي معروف في هذا الاتجاه في دراسات علم نفس التعلّم وهو استخدام 
إيبنجهاوس Ebbinghous‏ )141۳م( للمقاطع اللفظية التي لا معنى لہا كمهام 
تعليمية. وقد اشتملت المهام المبسطة في دراسة التعلم الإنساني على أفعال 
منعكسة شرطية من مختلف الأنواع» وقوائم مسلسلة للمقاطع اللفظية 
والكلمات» ومقاطع لفظية زوجية مترابطة ذهنيا مقدمة على التوالي بحيث تطبع 
في الذاكرة بالترديد المتواصل » وتشكيلة من مهام تمييز الرموز وتسمية الأشكال. 


(1,1,") بعض هبادئ التعلم الأساسية 

كانت وحدة المفاهيم السائدة في نظرية التعلم لسنوات عديدة هي التداعي 
Bower pgs Anderson Ù gus paul)‏ 1517امء وبوير وهيلجارد Bower & Hilgard‏ 
1 ح)» وظهرت من فترة الدراسة العلمية هذه عدة أفكار نظرية أساسية 
تحققت من خلال دراسات تجريبية » وتميزت بأهمية كبرى لفهم التعلم الإنساني. 
ومن الواضح أن بعض نواحي التعلم تتسم يعمومية حدوثها. فما هي سوى 
مجالات يمكن ملاحظتها حين تعرف تداعيات المعاني والخواطر في عملية التعلم 
الشرطي التقليدي المعروف عند الحيوانات أو البشر على السواء. 


الأصول في يحوث التعلم Vo‏ 


التداعسي. ثمة أحداث معينة يجب أن يتعرض لبا المتعلم تعرضاً متصلاً 
وبالترتيب لتعلّم كيفية حدوثها. . أوضح هذا المبدأ (ويليام جيمس ۱۸۹۰م) على 
النحو التالي: UU"‏ خبرت الأشياء معاً فإنها تزع إلى أن تصبح مترابطة معا في 
الذهن بحيث إنه حين يتطرق التفكير إلى إحداها يرجح أن باقيها يُتداعى » بدوره» 
إلى التفكير". (ص COV‏ وقد أيرز تقرير (بافلوف (AV AVY Pavlov‏ عن الفعل 
المنعكس الشرطي الحاجة إلى تواصل المثيرات المنعكسة الشرطية والمثيرات المطلقة. 
كذلك بدت حاجة مماثلة لتواصل المثيرات (أو المنبهات) في عملية الاشتراط المؤثر. 

ومن الممكن ملاحظة حدوث التداعي وأثار عدم وجوده في كثير من 
مواقف التعلم الطبيعية. من ذلك أن الطفل الذي أصيب بحرق ذات مرة يتجنب 
اللهب بعدهاء وأن التلميذ الذي يتعلم إعادة الكتاب إلى موضعه على الرف لابد 
أن لديه منبهاً ما (مثل إغلاق الكتاب) يتصل بالمنبه الذي يبدأ معه الفعل (وقد 
يكون ذلك المنبه داخليا). والطالب الذي يتعلم معنى مرادفاً لكلمة جديدة لابد أن 
يكون لديه واحد أو أكثر من المرادفات المتعلقة والمرتبطة بتلك الكلمة. في واقع 
الأمرء تبدو حالة التداعي» عادة» ضرورة بديهية للتعلم. وبالرغم من أن هذا 
المبدأ قد ينتهك في تصميم عمليات التعلم» إلا أنه يمكن القول إن ذلك لا يحدث 
إلا نادراً. 

قانون الأثر. يتوقف تعلم أحد التداعيات التي تتبع استجابة ما يظهر فيها 
أحد المثيرات على النتيجة التي أسفرت عنها تلك الاستجابة (أي آثارها). يتمشل 
هذا المبدأ - U Lady‏ أوضحه gl)‏ ل ثورندايك Thorndike‏ 8.1 191م) - في أنه 
حين يحدث ارتباط بين موقف ما واستجابة ما ويصحبها أو يعقبها حالة رضا OP‏ 
قوة هذا الارتباط تزداد. ويعد هذا المبدأ الأساسي» عمومًاء بمثابة تجسيد للفكرة 
نفسها التي ينطوي عليها ما ذكره سكينر (197م) عن قانون التعلم الشرطي 


vi‏ أصول تكثولوجيا التعليم 


للاستجابة المؤثرة» حيث أوضح أن قوة هذا الارتباط تزداد إذا أعقب حدوث 
مؤثر ما ظهور مثير تابع. إن فكرة شدة الارتباط أو ضعفها في صياغتي ثورندايك 
وسكينر كلتيهما تظهر في مدى التغير في احتمال سرعة حدوث الاستجابة أو 
تكرارها. 

وكشأن حالة التداعي « فإنه من المتعذرء حقيقة؛ إيجاد مواقف تعلم عملية 
لا تشتمل على تغذية رجعية أو معرفة بالنتائج. ومن الطبيعي» تماماء أن يحاول 
المدرس س أو مصمم المناهج أن يعقب ما يراد تعلمه بمجموعة من الأحداث التي 
تتيح للمتعلم فرصة تغذية رجعية. غير أن بعض أنواع التغذية الرجعية تكون أكثر 
فاعلية من غيرها. من GLEST OW cad‏ فاعليتها أو تقديره يعد تحديا قائما مستمراً 
لابد من متابعته في WAS‏ 


ا ممارسسة. إن تكرار الأحداث في موقف تداعي المعاني أو الخواط ر أو 
الأفكار يُعّدء في الأصل ٠‏ شرطاً من شأنه زيادة قوة الارتباط الشرطيء إلا أن 
تأثير عامل الممارسة على التعلم وعلى الاحتفاظ بمادة التعلم وتذكرها ليس تأثيرً 
بسيطا ؛ فلقد أفضت دراسات ثورندايك عن "قانون التمرين" به إلى إدراك أن 
مجرد تكرار فعل ما لا يقوي التعلم» حيث لا تحدث الممارسة تأثيرها إلا حين 
يحدث تكرار لموقف التداعي الجاري تعلمه مع توافر الشروط التي تتيح الترابط 
والتعزيز المنتظمين والتي تحدث أثراً ملموساً على التعلم حين تصاحب الممارسة. 

وحين يدث تعلم مواقف نتيجة تداعيات متعددة بالممارسة تزداد صعوية 
استدعاء إحدى هذه التذاعيات بسبب تنافس غيرها معها. هذه الظاهرة المهمة هي 
ما يطلق عليه التداخل (بوستمان PAAT‏ وأندروود 1955م): وهذا التداخل 
يبدو واضحاً في كثير من أنواع مهام التعلم » والذي يزداد احتمال حدوثه بازدياد 
أوجه التشابه بين مختلف التداعيات التي يجري استدعاؤها. على ذلك» فإن 
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تأثيرات الممارسة على تعلم قائمة كلمات (كقائمة مفردات بلغة أجنبية» على 
سبيل (JUU‏ قد تتمثل في التغلب على عقبة التداخل بين حتويات القائمة» مع 
العلم بأن ذلك التداخل يقل حدوثه إلى أقصى حد حين يكون ما يجري تعلمه 
شيئاً متميزاً Like‏ شديد الاختلاف في وسط مجموعة من المتماثلات (ويكنز 
-Ce \AYY Wickens‏ 
رما يكون أشد ot ob‏ الممارسة وضوحاً تلك التي تلاحظ عند تعلم 
إحدى المهارات الميكانيكية. في هذا الصددء يلاحظ أن جيمس (1410م) في 
مناقشته حول تكوين العادة» أشار كثيراً إلى التحسن التدريجي في أداء الأعمال 
الميكانيكية بالتعلم بالممارسة . هذا النوع من المهارات هو الذي يوفر الصورة 
التقليدية الممتازة pine‏ التعلم الذي يظهر التحسن سريعاً في بداية الأمر ثم» بعد 
ا ا و ا وي 
الممارسة» يمكن للزيادات في التحسن أن ت تستمر لفترات زمنية طويلة جد (فيتز 
ويوسئر 19717م). 
ويتباين تأثير الممارسة في توطيد التعليم الإجرائي ي GG‏ واضحاً مع قوة 
المهارة الميكانيكية التي تتزايد Lig as‏ فإذا اكتسبت في مبدأ الأمر قاعدة متعلقة 
بتبسيط جزء ما تتخذ الممارسة شكل القيام بتطبيق متكرر لتلك القاعدة على عدد 
من الأمثلة أو النماذج ELAM‏ التي لم يسبق مصادفتها. لكن ذلك التكرار يبدو 
أنه يتباين تباينا ملحوظا مع ا SIA‏ المتكررة لتنفيذ سلسلة الحركات العضلية 
تفسها كالتي تتم في مارسة المهارات الميكانيكية. وكثيرا ما يكون من الصعب 
ظهور التمكن في قوة قاعدة تم تعلمها تتراوح نتيجة الزيادة المقابلة في عدد نماذج 
الممارسة بين ۳ Ty‏ مع ذلك؛ فحين تتخلل الممارسة مسافات زمنية مثل تلك 
التي تحدث في المراجعات على مسافات زمنية - يلاحظ أن سهولة استرجاع 
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Poa 


التعلم الإجرائي تزدادء ويبدو أن مرجع ذلك وجود معلومات إضافية في أثناء 

كل مرة من مرات المراجعة. من ناحية أخرى» فإن تنوع الأمثلة والنماذج له تأثير 

آخر يتمثل في تحسين القدرة على الاحتفاظ بالقاعدة التي تم تعلمها وكذلك 

القدرة على تذكرها. 
فيما بعد المرحلة التي اكتٌسبت فيها القاعدة أو الإجراء لأول مرة» يمكن أن 

تطرأ تغيرات إضافية مع الممارسة المتواصلة» هذه التغيرات هي كما يلي - وفقاً لما 

أوضحه نيفس وأندرسون (۱۹۸۱م) : 

(أ) التركيب الذي يشمل الجمع بين أجزاء القاعدة لتكوين ناتج أكبر ويشمل» 
أيضاء الإسراع في الأداء. 

(ب) بلوغ مرحلة التلقائية: (أي أوتوماتيكية الأداء) التي تنطوي على خفض في 
حجم ما يتطلب الانتباه (شيفرين Schneider lig Shiffrin‏ /ا/191م). 
تتضمن هذه التلقائية أموراً مهمة من حيث النظرية والتطبيق Lu‏ (جيمس 
م)» إذ إن ذلك النوع من حصلات الممارسة قد يكون له تأثير عرضي 
يتمثل في تحسين سهولة استرجاع القاعدة. مع ذلك» فإن التأثير الرئيسي هو 
تخفيض احتمالات التداخل بين مهمة أوتوماتيكية ومهمة أوتوماتيكية أخرى 
يجري أداؤها في الوقت نفسه (شيفرين ودوماس RIAAN‏ 
LAL‏ ا مبادئ الأساسية. adal‏ يتضح من هذا الاستعراض أن AE‏ ثلاثة مبادئ 

تعد أساسية لظاهرة التعلم الإنساني هي : التداعي» والتعزيز» والممارسة. مع 

ذلك» فهذه المبادئ ليست بسيطة تماما OY‏ تأثيراتها مترابطة ومتبادلة فيما بين 
بعضها «Cay‏ فالخبرات التي يراد تجميعها bes‏ عن طريق "التداعي” لا ترتبط معاً 
دون "التعزيز" وكذلك - في حالات كثيرة - دون الممارسة كذلك فإن أحداث 
التعلم المراد ترابطها بترتيب احتمالات التعزيز تقتضي إما التداعي وإما التمثيل 
الداخلي للتداعي» كما أن للممارسة تأثيراً لا يمكن إغفاله. وتحدث الممارسة عادة 
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تحت ظروف تتضمن كلاً من التداعي والتعزيز حيث يكون ما يتحقق نتيجة 
التكرار في غيابهما ضئيلاً للغاية. 

بناء على ذلك » ظلت هذه المبادئ - بعد سنوات من أبحاث التعلم التي 
جرت ge‏ - قائمة باعتبارها عوامل مؤثرة لم تزل صحيحة وسارية» لكن» ما 
الذي يعود علينا من معرفة هذه المبادئ وقبولبا؟ الإجابة عن هذا التساؤل 
بالاستناد إلى تصميم النظام التعليمي أو - بتحديد أكثر - إلى تقنية التعليم هي أن 
ما يترتب على تلك المعرفة وذلك القبول ليس كافياًء فحالما ISU‏ مفعول هذه 
المبادئ لأي وحدة تعليمية» فإنها تقف عند ذلك الحد ولا تعطي مزيداً من 
الإرشادات إلى LAS‏ تخطيط التعليم أو إجرائه؛ إذ لا تساعد على الإجابة عن 
تساؤلات مثل: هل يتم التخطيط لدرس في تعليم ركوب الدراجة بالطريقة 
نفسها التي يتم بها تعليم كيفية جمع الأجزاء - حتى مع التجاوز عن 
الاختلافات في الحتوى؟ أوء هل يكون لدرس صمم لتدريس التاريخ الأمريكي 
الشكل نفسه أو القالب التعليمي الذي يُصَّمم لدرس قي البندسة أو درس حول 
اجتناب إدمان المخدرات؟ كل هذه الأنواع التعليمية يكن تخطيطها بسهولة لتتفق 
مع مبادئ التداعي والتعزيز والممارسة» ومع ذلك» فمن السذاجة أن يفترض أن 
تقنيات التعليم الخاصة بكل منها هي نفسها للأخرى أو حتى تقاريها. 

ما يلزم معرفته حول التعلم الإنساني أكثر بكثير ما تتضمنه هذه المبادئ 
الأساسية. ولقد كان السبيل للوصول إلى تحقيق مفهوم تحليلي للتعلم الإنساني 
هو دراسات التعلم التي تتضمن تراث العلوم المتعلقة بالإدراك التي تشمل علم 
نفس التعلم » ونظرية dle‏ المعلومات؛ والأبحاث حول العمليات الإدراكية 
المعرفية والتي أسهم ويسهم فيها علماء النفس واللغويات والحاسوب والباحثون 
في الذكاء الصناعي. 


A‏ أصول تكنولوجيا التعليم 


(v,%)‏ التعلم باعتباره إدراكًا 

إن المفاهيم النظرية الحديثة في عملية التعلم تشير إلى أن هناك مجموعة من 
العمليات التي تؤدي وظيفة معالجة المعلومات» حيث ترى أنه طالما تلقى الإنسان 
المتلقي مثيراً Lal‏ من مصادر خارجية فإنه يحوله إلى أنماط تعد بمثابة أنماط 
نقل معلومات (أتنياف Atineave‏ م وجارنر Gamer‏ 1577م: وشانون 
ووفر 1۹٤۹ Shanon and Weaver‏ م). وحيث إن موضوع المعلومات ينقلنا إلى 
ميدان هندسة الاتصالات فسنجد كثيراً من المفاهيم المفيدة الخاصة بهذا المجال تؤيد 
وجهة النظر هذه. في ضوء هذه المفاهيم » تنتقل المعلومات كما كانت تسيرفي 
قنوات»› ولأن طاقة هذه القنوات أو سعتها تضع حدوداً وقيودأ على حجم 
المعلومات AGS py‏ فمن الممكن استخدام نظام شغرات للمعلومات لتكون 
وسيلة للتغلب على تلك الحدود والقيود. Lal‏ معالجة المعلومات فكثيراً ما تتم على 
نحو مسلسلء ولكنها يمكن أن تنم بالتوازي» أيضًا. 

هذه الأفكار وغيرها من الأفكار الأخرى المتعلقة بمعالجة المعلومات تطبق 
بنجاح تام في البحث حول الوظائف الفكرية للإنسان. أبرز الروابط بين هذين 
امجالين هي تلك التي يقدمها علماء الحواسيب الذين يرون في الحاسوب نظاما 
لمعالجة الرموز ويستخلصون التماثل بين عملياته وعمليات الإدراك الإنساني. 
وعلى مدى سنوات عديدة» كرس عدد كبير من GLAM‏ يجهوداته حول تناول 
مشكلة الذكاء في الحواسيب» ولم تزل التطورات وأوجه التقدم تتحقق حتى 
الآن في ذلك الميدان الذي يطلق عليه » عادة» لفظ الذكاء الصناعي" (انظر بوير 
وهيلجارد ۱۹۸۱م ص (EVO - TOY‏ 

بناء على ذلك كانت الخطوة المنطقية البديهية لبعض الباحثين هي البدء في 
استخدام برامج الحاسوب وسيلة لبث العمليات الفكرية الإنسانية والتحقق من 
احتمالات السلوك الإنساني الفعلي من خلال إيضاح أن هذه البرامج قادرة على 
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حل المشكلات الفكرية (شانك وكولبي 19177م» وسايمون وفانجنباوم 19375م). 
ولعل أهم الأعمال تأثيراً في هذا المجال هو OLS‏ فيو ويل وسايمون حل 
الشكلات الإنسانية CVV)‏ ومن أهم الأعمال الأخرى التي قدمت 
مساهمات قيمة» أيضّاء هي تلك التي ألفها أندرسون وبودير AVT)‏ 
وأندرسون (AYT)‏ ونورمان ورميلهارت (1915م). هذا إلى جانب الكثيرين 
الذين ساهموا بأفكار نظرية ونتائج أبحاث تجريبية ضمن ما نشر لهم في مقالات 
الصحف المتخصصة وفصول بعض الكتب. 


(YY, t)‏ بنية الذاكرة 
إحدى أهم ole pat‏ الأفكار النظرية التي تعد أساسية للآراء الحديثة عن التعلم 
هى تلك التى تتعلق بالبنية التى تحدث فيها معالجة المعلومات» والتي مؤداها أن 
هناك العديد Le‏ يطلق عليه "الصناديق السوداء" التي تمثل مراحل المعالجة التي لابد 
أن يفترض أنها تتخلل بين مدخلات مثيرات الحواس ومخرجات الأداء الإنساني. 
هذه المدخلات التي تدخل الجهاز الإدراكي الإنساني - شأنها Lu‏ شأن مدخلات 
الحاسوب التي تخزن في أحد مكوناته وهي ذاكرته - لايد أن تخزن هي الأخرى في 
الذاكرة الإنسانية التي أفضى البحث في وظائف التخزين بها إلى تمييز عدة أنواع 

منها أو بالأحرى عدة أنواع من التخزين فيها. 


الداكرة القصيرة الدى. أحد أهم الأنواع المتصيزة في الذاكرة الإنسانية هو 
الذاكرة القصيرة المدى : التي تخزن فيها كميات محدودة من المعلومات لفترة زمنية 
قصيرة نسبياً. ولعل أبسط الأمثلة الشائعة لهذا النوع من التخزين هو تخزين رقم 
هاتف استخرج من دليل الهاتف ليستخدم في غضون بضعة دقائق في اتصال 
هاتفي. وتتمثل الذاكرة القصيرة call‏ أيضاء في الاختبار الشهير الخاص بنطاق 
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الذاكرة الفورية المباشرة الذي يقاس بعدد الأرقام والحروف التي يستطيع المتعلم 
ترديدها بعد سماعها مرة واحدة» والذي تبين منه أن المفردات المنفردة المخزنة في 
الذاكرة القصيرة المدى تظل قائمة بينما تمنع OULU‏ الأخرى لمدة نحو 
٠‏ ثانية وتتلاشى بعد ذلك (على حد ما خلص إليه بيترسون» وبيترسون 
(e404‏ ولو أن معظم الباحثين بعد ميللر (YAOI)‏ يرى أن حدود سعة هذه 
الذاكرة هي سبعة وتزيد أو تقل في حدود cont‏ كما أن بعضهم الآخر يرى أن 
الحد أقل من ذلك بما لا يزيد على أربعة أو خمسة. وبالرغم من أنه مهما كانت 
قيمة ما هو موجود في الذاكرة القصيرة GAM‏ » سواء كان حرفا واحدًا أو أكثرء 
OF‏ ظاهرة الإدماج تمكن من تخزين كلمات أو مجموعات حروف مألوفة وأنماط 
واضحة المعنى - مشل توزيعات القطع على لوحة شطرنج - على شكل 
مجموعات متحدة في الذاكرة في حدود سعة تخزينها. 

ونمط التخزين المهيمن في الذاكرة القصيرة المدى هو النمط السمعي» أي 
أنه عند استرجاع سلسلة من المفردات من الذاكرة القصيرة المدى فإن ذلك 
الاسترجاع يتم كما لو أن المتعلم يسمعهاء وحين تحدث أخطاء في استرجاع 
مفردات كانت قد خزنت عن طريق البصر فإنها تنشأء أساساء عن حالات خلط 
أو تشويش صوتية لا عن حالات PLE‏ ظهور المفردات (كونراد 1974م). 
وبالرغم من أن الشفرات الصوتية تعد نمطا بارزاً للغاية في التخزين في الذاكرة 
القصيرة المدى فإنها ليست مط التخزين الوحيدء بل إنها تتخذ تحت بعض 
الظروف شكلاً بصرياً (بروكس 1518١م)‏ إلى جانب اتخاذها شكل الدلالات 
اللفظية » أيضاً (شولمان 15177م). 


الذاكرة العاملة. تتلقى الذاكرة القصيرة المدى المعلومات الآتية إلى المتعلم 
عن طريق الحواس وهي - في أدائها لہذه الوظيفة - يمكن اعتبارها ذاكرة أولية 
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حيث تخزن المعلومات تخزيناً انتقالياً مؤقتا. غير أن هناك عمليات أخرى تحدث في 
الذاكرة القصيرة المدى تصل بها إلى مفهوم آخر وهو قيامها بوظائف الذاكرة 
العاملة. ومن إحدى هذه الوظائف مقارنة المعلومات الجديدة مع المعلومات 
السابق تخزينها (في الذاكرة الطويلة المدى) والتي تسترجع إلى الذاكرة العاملة 
حتى تتم المضاهاة والتعرف. النوع الثاني من هذه الوظائف التي تؤديها الذاكرة 
العاملة هو مزج مادة جديدة أو إدماجها يراد تعلمها مع مجموعة منظمة من المعرفة 
تسترجع من الذاكرة الطويلة المدى. الوظيفة الثالثة للذاكرة العاملة - وهي أكثر 
الوظائف شيوعا - هي وظيفة عملية الإعادة ؛ فهذه العملية الداخلية التي 
تشمل» ضمناًء عملية تكرار المادة التي تلقتها الذاكرة القصيرة المدى تنيح 
للمفردات التي حولت إلى رموز في بداية الأمر أن تبقى لمدد أطول من العشرين 
ثانية التي يمكن أن تضيع بعدها لولا عملية التكرار المذكورة. 

وتُعد الإعادة في شكلها الأساسي » وهو التكرار» بمثابة العملية التي عن 
طريقها تتجدد المادة التي تدخل الجهاز الإدراكي حتى يمكن تحويل المعلومات إلى 
رموز للتخزين في الذاكرة الطويلة المدى. مع ذلك؛ فربما يكون الجزء الأهم في 
عملية الإعادة هو ذلك الذي يطلق عليه الإعادة ا مستفيضة أو الوسعة ؛ فبدلا من 
مجرد حفظ المادة المخزنة كما هي » تضفي عملية الإعادة على المواد المخزنة دلالة 
معنوية إضافية وتضعها في الشكل الملائم للتخزين في الذاكرة الطويلة المدى. 

ويصور الشكل رقم )۳,١(‏ مجرى المعلومات من المسجلات الحسية إلى 
الذاكرة القصيرة المدى ثم فيما بين الذاكرة القصيرة المدى والذاكرة الطويلة 
المدى» حيث تظهر الذاكرة القصيرة المدى بوظيفتها الخاصة بالتخزين في الذاكرة 
الأولية وكذلك مختلف الأعمال التي تؤديها الذاكرة العاملة. وقد تنتقل معلومات 
من بعض الأنواع (مشل الأشكال أو الأنماط) مباشرة من الذاكرة الأولية إلى 
الذاكرة الطويلة المدى. مع ذلك» فإن الطريق الرئيسي هو ذلك الذي تجري فيه 
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عملية الإعادة في الذاكرة العاملة ومن ثم» تنتقل إلى الذاكرة الطويلة المدى في 
شكل دلالات. وهناك ثلاثة أنواع من المادة التي قد تتبع طرق الاسترجاع من 
الذاكرة الطويلة المدى إلى الذاكرة العاملة هي : 
١‏ - الأحداث المستخدمة في عملية الإعادة المستفيضة. 
۲ - المفردات المطلوب مضاهاتها مع مدخلات المادة الجديدة (مع ما يترتب على 
ذلك من تعرف على المادة الجديدة). 
- المادة السابق تخزينها في الذاكرة الطويلة المدى والتي ستدمج معها المفردات 
المتلقاة حديئاً. 
يوضح الشكل )7,9( أيضاء خاصية مميزة أخرى هي أن هناك نوعين من 
الذاكرة يتمّلان في ذاكرة الأحداث المترابطة من ناحية وذاكرة الدلالات من ناحية 
أخرى. فأما الأحداث المترابطة - وعلى حد رأي تولفنج (۱۹۷۲م) - فهي 
أحداث خبرت شخصياً وحدثت في أماكن بعينها وأوقات بعينها . فتذكر الشخص 
الذي يقرأ قصة بوليسية ما أنه لاحظ قبل قراءته لبضعة صفحات Cae‏ غريباً وقع 
من جانب إحدى الشخصيات يعد مثالا لذاكرة الأحداث المترابطة : حيث تدخل 
معلومات الأحداث المترابطة إلى الذاكرة القصيرة المدى وربما تكرر DS‏ موجراً 
ثم تخزن كحدث مكاني زماني في الذاكرة الطويلة المدى» وعند استرجاعها إلى 
الذاكرة» قد تدمج سلسلة الأحداث المترابطة مع معلومات أخرى - ربما تكون قد 
تلقيت حديثا - وقد تتخذ شكل الدلالات. . مثال ذلك أن قارئ القصة المذكورة 
قد يستخدم سلسلة الأحداث المترابطة لتصرفات وأساليب الشخصية الشريرة في 
القصة ليجعلها جزءأ من خط التفكير الذي يصل به إلى تخمينه "عمن يفعل ذلك". 
هذا التفكير المتسلسل المستساغ المعنى OH‏ كذاكرة دلالية وقد يستخدم فيما بعد 
على هذا النحو نفسه. 
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الذاكرة القصيرة المدى 
مخزين ذاكرة أولية 


الذاكرة الطويلة SA)‏ 
ذاكرة الأحداث المترايطة 
أحداث زمانية ومكانية 


الذاكرة العاملة 


ذاكرة الدلالات 


الشكل رقم Got OTN)‏ المعلومات في الذاكرة القصيرة المدى والذاكرة الطويلة المدى. 


cy,‏ أهمية الذاكرة القصيرة المدى 

من الممكن أن AF‏ الذاكرة القصيرة المدى - أولاً - بمثابة مرحلة من سلسلة 
مراحل معالجة المعلومات تكون فيها المادة المتلقاة حديشاً والمراد تعلمها في متناول 
تذكر المتعلم إلى أقصى حدء ويتم فيها إعداد تلك المادة ة للتخزين في الذاكرة 
الطويلة المدى بعد تصنيفها وتكرارها فيها - وثائيا - aad‏ الذاكرة القصيرة المدى 
ذاكرة عاملة تتلقى المواد المسترجعة من الذاكرة الطويلة المدى حيث تُضاهى DUL‏ 
الجديدة حتى يُتعرّف على تلك المادة الجديدة » أو تقوم الذاكرة العاملة بمزج المواد 
المسترجعة من الذاكرة الطويلة المدى مع المادة المتلقاة حديثاً لتشكل منهما مواد 
جديدة قد تكون نظماً معرفية مختلفة ومهارات إجرائية جديدة واسترا ستراتيجيات 
مختلفة لحل المشكلات» وما إلى ذلك. 
(YY, 4)‏ حدود سعة الذاكرة القصيرة المدى 
تبين ما تقدم أن الذاكرة القصيرة المدى محدودة من حيث زمن تخزين المفردات فيها 
وعدد المفردات التي يمكنها معالجتها. هذه الحقيقة تنطوي على بعض أمور محددة 
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لعملية lat‏ ذلك أنه بقدر ما هو معروف حتى ON‏ ليس من الممكن تغيير 
حدود مدة التخزين فيها (ألا وهي ال ٠١‏ ثانية). مع ذلك» فإن هذا الحد الأقصى 
يمكن التغلب عليه بالاستخدام الماهر لعملية التكرار والإعادة» مثال ذلك ما يمكن 
ملاحظته من أن الطاهي الذي يعد الوجبات في مطعم ما حسب الطلب قد يحمل 
في رأسه طلبات طلبت منذ دقائق عديدة في الوقت نفسه الذي يتلقى فيه طلبات 
جديدة» وهكذا في سلسلة متصلة. يبين هذا المشال كيفية التغلب على الحد 
الزمني » لكن يظل الحد الأقصى قائماً كما هو دون تغيير بدليل ما يمكن أن يتضح 
بسهولة إذا طرأ مثير فجائي يصرف انتباه ذلك الطاهي حيث لابد» بعدئذء أن 
تبدأ عملية التخزين من جديد. 

أما الحدٌ الأقصى لعدد المفردات فقد اتضح في مرات عديدة أن الأفراد 
يمكنهم زيادة نطاق ذاكرتهم المباشرة عن طريق الممارسة . فوفقا للدراسات 
القديمة» قد تتراوح هذه الزيادة بين ۷ و17. أما الدراسات الأحدث عهداً فتشير 
إلى احتمال حدوث زيادات أكبر من ذلك (أريكسون وتشيز ۱۹۸۲م) حيث تبين 
أنه » بالممارسة على مدى ٠١‏ شهرأء أمكن لأحد الطلبة أن يسترجع مسلسلاً 
رقميًا مكُوًا من ٠١‏ رقمًا وتوصل الباحثون إلى استنتاج أنه تمكن من ذلك باتباع 
طرق تربط السلاسل الرقمية بعضها ببعض في الذاكرة الطويلة المدى إلى جاتب 
الاسترجاع السريع » غير أنه لم تتضح من ذلك أي دلالة على إمكان التغلب 
على حدود الذاكرة القصيرة المدى بالإعادة والتكرار. 

والحد الأقصى لسعة الذاكرة القصيرة call‏ له أهمية خاصة لتصميم المهام 
المراد تعلمها. فعلى سبيل المثال؛ لابد للإرشادات المقصود بها تعريف المتعلم با 
يفعله» كأن Ske‏ على سبيل المثال: انظر إلى الرقم الموجود في أعلى cinia‏ 
أن تتفادى بيان أكثر من ثلاث خطوات أو أربع في المرة الواحدة» أو أكثر من 
ثلاث مرات أو أربعة مثيرات يطلب الانتباه إليها في وقت واحدء وإلا قد يحدث 
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تجاوز لسعة الذاكرة القصيرة المدى للمتعلم. حين يحدث ذلك» سيكون المتعلم 
إزاء أحد أمرين : 
١‏ - إما أن ket‏ ج إلى سماع التعليمات أو رؤيتها مرة أخرى. 
us y‏ انير ul EA‏ ا EE Gaia AN Rss,‏ 

اللازم من الانتباه إلى التكرار المستفيض للتعليمات. 

وحين ينهمك التعلم في حل مشكلة من أي نوع » فإن السعة امصدودة 
لذاكرته القصيرة المدى إزاء العمل مع مهام معالجة متعددة في JULI‏ غالبا ما تحد 
من أدائه ؛ ففي مهام القراءة» على سبيل المثال - تتداخل حدود الذاكرة ة القصيرة 
المدى في مهام شفرات الكلمات (رسنيك وبيل ١۱۹۷م)‏ وقي فهم الجمل المركبة 
(ريتشيل 14175م). وتبدو حدود الذاكرة القصيرة المدىء Card‏ واضحة في حل 
المشكلات الرياضية وفي حل الأطفال لمشكلات الكلمات (رايلي وجرينو وهيللر 
۳ م) وحل الكبار للمعضلات الرياضية المعقدة ة (ويكلجرين ٤۱۹۷م)‏ مع 
العلم بأن كثيرًا من الاستراتيجيات من هذا النوع الأخير من المشكلات لبا تأثير 
يتمثل في تقليل الطلب على تخزين الذاكرة القصيرة المدى. 

بناء على ذلك» فحين تتألف عملية الاتصال المتعلقة بالتعليم من 
توجيهات أو صيغ قواعد أو فقرات من نص منظم» فسيستلزم تصميم التعليم 
الفعال أخذ حدود سعة الذاكرة القصيرة المدى في الاعتبارء A153 ancy‏ أيضا؛ 
إلى نوع مادة التعلم. . ذلك أنه من المرجح ألا يستطيع المتعلم أن يتعامل في ذاكرته 
القصيرة ة المدى مع AST‏ من أربع أو خمس مفردات أو خطوات أو عمليات»؛ 
وحين يقتضي الأمر زيادة العدد على ذلك فلابد للمتعلم من أن يلجأ إلى عمليات 
الإعادة والتكرار التي على فاعليتها تستتبع الأخرى زيادة الطلب على 
olay‏ وبالتالي» فإن استراتيجيات التخزين والاسترجاع في الذاكرة الطويلة 
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(JE gall‏ ما تكون الطريق المفضل لعا لحات الذاكرةء خلاصة القول أنه يجب 
على مصمم البرامج التعليمية أن يستهدف تجنب الطلبات الزائدة على الذاكرة العاملة. 


rY, Y)‏ الذاكرة الطويلة المدى 
تخزن في الذاكرة الطويلة المدى المفاهيم والعلاقات بين المفاهيم (بوير AaVAVO‏ 
أما المفاهيم فقد تكون عن أشياء أو خصائص الأشياء fee)‏ حاد أو مستدير) 
وعلاقات (مثل : أسفل أو خلف) أو مفاهيم ذات درجة أعلى (مشل : مدينة أو 
أسرة) (جانييه 0م ص CVA 1١١‏ ويفترض معظم العلماء النظريين أن 
مفاهيم الذاكرة الطويلة المدى مرتبة على شكل عبارات دلالية مثل تلك التي 
يصورها الشكل (FY)‏ (أندرسون ۱۹۸۰م وروميلهارت ونورمان ۱۹۷۵م)» 
وكل من هذه العبارات يتضمن فاعلا ومسنداً أو مفعولاء كما أن كلا من هذه 
العبارات يرتبط بعضها يبعض من خلال مفاهيم مشتركة بينها. على ذلك» يمكن 
أن يتوقع أن تكون العبارة الموضحة بالشكل رقم (TY)‏ مرتبطة من خلال مفهوم 
الكتاب بالعبارات الأخرى عن أنواع الكتب أو استعمالاتها أو أحجامها.. 
وهكذاء وأن تكون» Lad‏ مرتبطة من خلال مفهو م أوسكار بعبارات أخرى 
تحتوي على المزيد من المعلومات عن أوسكار» إذن فالمحتويات النموذجية للذاكرة 
الطويلة المدى هي شبكات من العبارات. 

وطبيعي col‏ تجري» باستمرار» إضافة عبارات جديدة إلى الشبكات 
ا موجودة علاوة على تشكيل مجموعات أو تشكيلات مفاهيمية جديدة كلما 
اكتسبت مفاهيم جديدة أو يجموعات مفاهيم جديدة. ويرى بعض العلماء 
Ce‏ (كولينز وكوليان NATA‏ أن هذه الشبكات مرتبة ترتيباً هرمياً على 
شكل فئات أو طبقات بحيث يرتبط فيها طائ ر الكناري » على سبيل JUM‏ بطبقة 
تعلوها رأسياً هي طبقة الطيور وأن الحيوانات ترتبط هي الأخرى» RESTET‏ 
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بطبقة الكائنات ا حية. ويرى بعضهم الآخر أن تنظيم هذه الشبكات يكاد يكون 
وفقا لنموذج ا خصائص الدلالية (ريبس وشوبن وسميث 7ا19م) الذي 
يفترض أن المفاهيم تُعرّف وتحدّد تميّر وتفصل عن المفاهيم الأخرى عن طريق 
مجموعة من الخصائص. بذلك يكون لفهوم القطة خصائص "الفرو والأرجل 
الأريع و"الحيوانات ZIV‏ .. وهكذا. 


الشكل رقم CY)‏ تمثيل عبارة cael”‏ ماري أوسكار “US‏ في الذاكرة الطويلة المدى- 


أيا كانت الكيفية التي قد يكون عليها تنظيم تلك العبارات في الذاكرة الطويلة 
المدى» فمن الواضح أنها تتميز بعلاقات واسعة الانتشار فيما بين بعضها بعضا 
(أندرسون م وكلاتزكي {a1۹۸۰‏ حين يقدم حديثاً أي مفهوم إلى المتعلم 
فإنه يسبب انتشار/ لتنشيط كل المفاهيم الأخرى التي يرتبط بها . على هذاء فمن 
المتوقع أن مفهوماً مثل الكتاب المشار إليه في الشكل رقم ON)‏ حين ينشطه مشير 
مقدم حديثاً فإنه سيسبب انتشاراً للتنشيط يمتد إلى مفاهيم متعلقة به مشل tS pa‏ 
جامعة : مكتبة " وغير ذلك. 
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إن فكرة نشر التنشيط هذه تنطوي على أمرين أساسيين لفهم طبيعة الذاكرة 
الطويلة المدى. فهي تنطوي أولاً على التنبق بأن سرعة تذكر عبارة ما ستعتمد على 
عدد المفاهيم التي لابد أن يمتد إليها التنشيط والشيء نفسه لسرعة تذكر العبارات 
امرتبطة بها. IE‏ توحي هذه الفكرة بوجود آلية لظاهرة التداخل تتمثل في أنه 
كلما كان عدد الروابط المختلفة التي ترتبط بمفهوم ما والتي تنشط نشاطاً كيرا 
تباطأ الوقت اللازم لاسترجاع العبارات التي يقع فيها ذلك المفهوم. هذا البطء في 
زمن رد الفعل يتخذ دلالة للتداخل بين روابط المفهوم في داخل أي شبكة. 
كذلك يمكن استخدام شبكات العبارات في تعليل كثير من فئات الأشياء 
المعروف أنها موجودة في الذاكرة الطويلة المدى. في هذا الصددء يقدم بوير 
(VAVO)‏ بنية للذاكرة الطويلة المدى تشتمل على ما يلي: 
١‏ - نموذج مكاني للعالم حيط Ly‏ ويشمل ذلك مناظرة لصور الأشياء 
والأماكن. 
Y‏ = مفاهيم الأشياء وخصائصها والقواعد التي تربط بينها. 
Y‏ - المعتقدات عن الناس وعن أنفسنا ومهارات التفاعل الاجتماعي. 
٤‏ - الا تجاهات والقيم إزاء الأحداث والأهداف الاجتماعية. 
5 - المهارات الميكانيكية كالسباحة وقيادة السيارات وغيرها. 
٦‏ مهارات حل المشكلات. 
۷ - مهارات قواعد فهم اللغة والرسم والموسيقى. 
(FP)‏ بعض الاختلافات المميزة بين بنيات الذاكرة الطويلة SAM‏ 
من الواضح أن المفاهيم الأولية والصلات التي تربط بينها تنتظم في شبكات دلالية 
موسعة في الذاكرة الطويلة المدى. تحتاج هذه الشبكات إلى المزيد من التصنيف إلى 
أشكال معرفية مختلفة إذا كان لنا أن نتعامل معها باعتبارها مسائل التعلم 
الإنساني والأداء الإنساني. ومع أن قائمة تصنيف الغئات التي قدمها بوير قد تخدم 
hae‏ من أغراض الاتصال» تبقى أربعة أنواع لمفاهيم محتوى الذاكرة الطويلة 
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المدى تستلزم تنويهاً خاصا بها. أولبا: : مسألة كيفية تمثيل الصور في الذهن» ثانياً: 
الفرق بين معرفة ماهية الشيء ومعرفة كيفية الشيءء Wwe‏ : البنيات المنظمة » 
زايا : فكرة أن البيئات المخزنة في الذاكرة تشكل صوراً. 

الصسور. ما لاشك فيه أن تنويعاً مهما حتوى الذاكرة يتمثل في الصور. 
فلدى كل فردء تقريباً: صور داخلية عن الأشياء والأحداث المدركة ؛ ولو أن 
أنواعها وكثافتها تختلف اختلافاً كبيرا فيما بين الأفرادء حسب ما اكتشفه جالتون 
(a AA)‏ ورغم أن التصورات المرئية ربما تكون أكثر التشكيلات شيوعا 
وأكثرها وضوحاً لمعظم الناس» “فاك أا هون عة وصور تة ضور 
لفظية إلى جانب أنواع أخرى. 

pales‏ جدير بالذكر أن اختلاف نتائج الأمحاث التي أجريت في هذا 
الخنصوص كان حول مسألتين أساسيتين هما : 
١‏ - ما إذا كان تخزين المادة المراد تعلمها على شكل صور من شأنه تعزيز استبقاء 

المادة المخزنة وتذكرها على شكل عبارات شفهية (كيراس 197/8م» وبيافيو 

KALSA 
ماهية طبيعة تمثيل الصورة في الذهن.‎ - Y 

أما المسألة الأولى فهي أن الدلائل المتوافرة تشير إلى أن إضافة الصور إلى 
العبارات الشفهية المخزنة في الذاكرة الطويلة المدى تساعد في يعض الأحيان على 
تذكر هذه المادة. فلقد اتضح هذا التعزيز لقدرة التذكر - على سبيل المثال - في تذكر 
الأطفال للقصص (ليسجولد ومشاركوه 19176م)»2 وفي تذكر قوائم الكلمات مثل 
الكلمات المعادلة للكلمات الإنجليزية بلغة أجنبية (بريسلي ۱۹۷۷م). وتشير دلائل 
أخرى إلى أن الصور قد تساعد خاصة في قدرة الاستبقاء والتذكر لدى أولئك الذي 
يتصفون بضعف القدرات الشفهية (كرونباخ وسنو e AVY‏ وسالومون 
4( .غير أنه لم يتضح بعد أن إضافة الصور إلى المادة التي LaF‏ منظمة تنظيما 
دلالياً جيداً تفيد دائماً في استبقائها وتذكرها (ألين ۱۹۷۵ م). 
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أما مسألة كيفية gue‏ الصور فمن الواضح أن الصور لا تستلزم بالضرورة 
أن تكون صوراً ذهنية. فمن الممكن أن يفترض على سبيل JA‏ أن الشكل 
المندسي المستوي كالمربع يمكن تثيله بقطاع يمكن Oa‏ من حيث الحيز 
ويحتوي على نقط وخطوط وزوايا عمودية. مع ذلك» فقد أوضح لاركن 
ومشاركوه VAA)‏ أنه يمكن قثيله تمثيلا مناسبا كافياً ببيثة مكونة من وصلات 
وعقد (أو bis‏ البقاء) توضح العلاقات بين الأركان والحواف والزوايا والسطح 
مل تلك المبينة في الشكل رقم TT)‏ حيث تكون كل من الوصلات التي تربط 
أجزاءه بمثابة عبارة» ويشكل مجموع تلك العبارات ككل MRE‏ للمريع » تمثيلاً لا 
يقل صدقا عن الصورة الذهنية ذات البعدين حيث إنه لا يغفل أية خاصية. 


العرفة التقريرية وا معرفة الإجرائية. لقد كان من شأن قبيز المعرفة التقريرية 
(أي alt”‏ 43 الشفهية"؛ معرفة (OF‏ عن المعرفة الإجرائية (أي المهارة الفكرية , 
"معرفة CAS‏ أن أدى إلى أوجه تقدم مهمة في BLAM‏ السيكولوجية. ومع أن 
منشأ هذا التمييز يرجع إلى عدد غير قليل من السنوات» إلا أنه كان من شأن تمييز 
المعرفة إلى معرفة تقريرية "أي" "شغهية" ومعرفة إجرائية "أن" "مهارية" أن يحدث 
تقدم مهم في جال الأبحاث في علم النفس. ومما حدر ذكره أن هذا التمييز حدث 
منذ زمن ليس ببعيد إلا أن إبرازه والتأكيد عليه على النحو الواضح في الوقت 
الراهن يرجع إلى HA‏ نيوويل وسايمون (۱۹۷۲م) وأندرسون (141/5م). 

فأما الفريق الأول فافترض أن هناك وجوداً إدراكياً أطلق عليه اسم الإنقاج 
الذي يدخل في أنظمة إنتاج أكثر تعقيداً وهي مجموعات أنظمة المعالجة رمزيا » 
وكل إنتاج هو مركب مكون من حالة وفعل» أو بمعنى آخرء أن كل إنتاج هو 
قاعدة» أي أحد مفردات ا معرفة الإجرائية : ولعل المثال البسيط لذلك هو قاعدة 
عمل صيغة الجمع لكلمات معينة على النحو التالي : 
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الشكل رقم (TT)‏ تمثيل لمربع بئية الوصلات والعقد (نقاط الالتقاء). العقد (أو نقاط الالتقاء) HE‏ 
الأركان (۴). والحواف CE)‏ والزوايا CAD‏ والأسطح )18 والوصلات تربط الأركان 
بالحواف (1) والحواف بالسطح (2). والزوايا بالحواف (3). » الزوايا بالأركان (4). 
المبينات يمكن أن تربط بالعقد كما هو مبين بالنسبة لطول (L)‏ الحافة AB‏ ومقدار (M)‏ 
الزاوية ABC‏ . من لاركن ومشاركيه ٠‏ م طبعة الجمعية الأمريكية للتقدم 


العلمي » انتجت بتر خيص - 


إذا كان البدف هو عمل صيغة جمع لكلمة من أصل لاتيني تنتهي ب 
"Us"‏ عندئذ استبدل "ولا" ب CT‏ 

طبيعي أن OLY‏ يتعلم قدرا كبيرا ie‏ من القواعد (جانييه 
(eV AAO VAAL‏ وهي قدرات تجعل العمليات الرمزية الكثيرة الأنواع USE‏ 
في : استعمال اللغة» وقي حل الرياضيات ؛ وفي تأليف الموسيقى وأدائهاء وقي 
التفاعل مع الناس. غير أن معرفة القواعد - بمعنى القدرة على تطبيقها على 


44 أصول تكنولوجيا التعليم 
الحالات الجديدة - ليست هي نفسها ذكر القاعدة شفهياً. فذكر القاعدة هو أداء 
يندرج تحت فة ا معرفة التقريرية › حيث تشمل المعرفة الشفهية في هذه الفئة أسماء 
وحقائق معزولة وكذلك مركبات رفيعة التنظيم مكونة من الأفكار المترابطة. 

صحيح أن نظام الإنتاج ومفردات المعرفة الإجرائية يمكن النظر إليها معاً 
كعبارات مثل تلك التي سبقت الإشارة إليها (أندرسون ١۱۹۸م»‏ روميلهارث 
ونورمان ١1۹۷م)ء‏ إلا أن الفرق بينهما واضح. فمعرفة القواعد تنطوي على 
أداء إنساني يتميز بأنه محدود للغاية ويمكن التنبؤ به بدرجة عالية. يقابل ذلك على 
الطرف النقيض أن امتلاك المعرفة التقريرية يعني القدرة على بيان جوهر مجموعة 
ما من الأفكار وصياغة كثير من التفصيلات دون دقة كبيرة (بارتلت ۹۳۲١م‏ 
وبرانسفورد وفرانکس ۱۹۷۱م). 

تتضمن هذه الاختلافات Loyal‏ مهمة لمسألة كيفية تقييم حصلات التعلم. 
فالقاعدة إما أن تطبق بنجاح على حالة جديدة وإما أن لا تكون كذلك› أما أي 
فكرة من بين المعرفة الإجرائية فقد تمثل الفكرة التي قد نقلت أصلاً تمثيلاً جيداً أو 
متوسطاً أو سيئاً على حسب جودة البناء النانج عن الاسترجاع من الذاكرة 
الطويلة المدى. . كذلك تنطوي الاختلافات بين هذين الشكلين من المعرفة على 
متطلبات مختلفة للتعلم (جانييه 1545م). مثال ذلك أن المعرفة السابقة ذات 
الصلة بتعلم قاعدة جديدة هي مجموعة محددة من القواعد والمفاهيم rl‏ 
أو: المعرفة السابقة الأكثر فائدة لتعلم مجموعة جديدة من الحقائق ق هي كم من 
المعرفة أكثر تجريداً وشمولاً ولا يمكن اعتباره» andl‏ شرطاً أساسياً لازماً. 
إلى جانب ذلك» فنوعا المعرفة كلاهما - كيفما كان تمثيلهما - يتسمان خصائص 


مختلفة للتعلم والتخزين والتذكر والنقل. 
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تنظيم الخطط . كثيراً ما نتوصل إلى أن المعرفة الموجودة في الذاكرة الطويلة 
المدى تشكل نفسها في تنظيم يسمى /الخطط. هذا المخطط هو جموعة من المعارف 
منتظمة على نحو يمكن معه لمختلف المفاهيم والعبارات التي تتكون منها أن 
تسترجع على شكل مفهوم أكثر شمولاً. 

وهناك مخطط مألوف من هذا النوع هو سياري و arbli‏ وهو وصف» 
فقطء لعملية الذهاب إلى مطعم قدمه شانك وابيلسون Ce NAVV)‏ تبين في 
استبيان أجراه بوير وبلان وتيرئر (141/4م) وجود اتفاق واضح بين أولئك الذين 
طلب منهم تدوين الأحداث المتعلقة بالذهاب إلى مطعم ء والتي منها أعمال مشل 
الجلوس إلى المائدة والاطلاع على قائمة الأطعمة وطلب الوجبة وتناول الطعام 
ودفع الحساب والانصراف. 

إن فكرة التخطيط بوصفها تنظيمًا نموذجيًا لتخزين الذاكرة الطويلة المدى 
لبا طبيعة واسعة النطاق. فقد أشار روميلهارت (19176م) إلى أن للناس نوعًا من 
التنظيم المتعلق بالروايات البسيطة تسمى قواعد الرواية ,ٍ كما أن نوع التخزين 
والتذكر المتعلق بمحتويات قطعة من النثر يمكن تحديدها تماما بمنظور تقل قبل قراءة 
القطعة (أندرسون ويشرت 1۹۷۸ م؛ وسولين ودولنج 141/4م)» هذا المنظور قد 
تنقله صورة (برانسفورد وجونسون ۱۹۷۲م) ومن ثم » ينشط Lab‏ للتذكر. 
ومن بين التطبيقات الأخرى للتخطيط » أيضّاء كونها تنظيمات BEY‏ (بوسنر 
وکیل ۱۹۷۰م) ومشاهد نقلتها صور (ماندلر وريتشي ۱۹۷۷م). وحين يعد ذلك 
التخطيط بمثابة أنظمة إنتاج منظمة تتضمن مهارات فكرية فإنها تؤدي دوراً مهما 
في حل المشكلات» وهو ما سنتعرض له بمزيد من التفصيل فيما بعد. 

القدرات البشرية. تفترض المفاهيم الحديثة ال مرتبطة بطرق معاجة المعلومات 
حتى يحدث التعلم والتذكر أن الإجابة عن سؤال: ما الذي يتعلمه الإنسان؟ هي 
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القدرات ؛ أي أن الإنسان لا يتعلم الاستجابات وإنما القدرات على إحداث 
الاستجايات» ولا يكتسب أوجه الأداء وإنما القدرات على القيام بنوعيات معينة 
من الأداء ولا يتعلم العادات الأساسية؛ فقطء واتجاهات العادات إذ إن ذلك 
يعد بمثابة تعميم تطبيق ضيق للغاية لنطاق الأداء الإنساني وأوجهه الذي نشاهده 
حولنا. إن القدرات - كيفما كان تمثيلها - هي التي تخزن في الذاكرة الطويلة المدى 
وتسترجع منها. 

وقد قدم جانييه (١۱۹۸م)‏ تصنيفا للقدرات البشرية - أي حصلات 
التعلم - تتضمن إلى جانب المعرفة التقريرية (المعلومات الشفهية) والمعرفة 
الإجرائية (المهارات الفكرية) السابق ذكرهما - استراتيجيات إدراكية ومهارات 
ميكانيكية ومواقف. ليس ثمة جديد في ذلك ؛ إذ إن المهارات الميكانيكية والمواقف 
معروف أنها أشياء مختلفة يراد تعلمها لسنوات By tS‏ وأن الاستراتيجيات 
الإدراكية» بالرغم من نها ليست جديدة تماماًء لم تعرف تسميتها على نطاق 
واسع إلا منذ عهد قريب. هذه الاستراتيجيات الادراكية هي قدرات تجعل 
التحكم الداخلي لعمليات أخرى داخلة في التعلم والتذكر والتفكير Se‏ إلى 
جانب عمليات التحكم الداخلي التي تتضمنها الاستراتيجيات الإدراكية 
(أتكنسون وشيفرين (OTA‏ وتشتمل تلك الاستراتيجيات على قدرات التنظيم 
الذاتي التي ستناقش فيما بعد. 


٤(‏ ,۳,) محتويات الذاكرة الطويلة المدى وعلاقاق بالتعليم 

عندما تدخل معلومة ما إلى الذاكرة الطويلة Gall‏ للتخزين» تكون تلك المعلومة 
قد cde‏ ويعني هذا في أغلب أنواع الأشياء المراد اكتسابها بالتعلم أن عمليات 
تسجيل الحواس للأشياءء وإدراك الخصائص» والتخزين في الذاكرة القصيرة 
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المدىء وتحديد الشغرات الدلالية قد حدثت على المادة التي دخلت الذاكرة 
الطويلة المدى. 

لم يعرف بعدء على وجه الدقة» ما إذا كانت خطوة المعالجة الأخيرة تعني 
أن كل معلومة مخزنة في شكل العبارة أم أنها في شكل الصور .فلم تزل هذه المسألة 
تستلزم المزيد من البحث. على أية حال» « فمهما كان الشكل التفصيلي الذي 
تتخذه المعلومة التي تُعلّمت في الذاكرة 5 الطويلة المدى. فإن الفغات 
الوظيفية للقدرات هي خمس وظائف: المعرفة التقريرية » والمعرفة الإجرائية 
(المهارات GZ Sa‏ والاستراتيجيات الإدراكية:» والمهارات الميكانيكية؛ 
والمواقف. 

وإلى جانب دور التخزين الأولي في الذاكرة الطويلة المدى للتعلم» هناك 
تغيرات أخرى قد تحدث مع المزيد من المعالجة. هذه التغيرات يمكن تصورها 
كمراحل متقدمة للتعلم. وقد وصف نيفس وأندرسون (EVAN)‏ تجميع المعرفة 
فيما بعد المرحلة التي يخرن فيها حدث ما بأنها ”تركيب"ء مما يعني أن مجموعات 
ety‏ التي cole‏ مبدثباً في سلسلة متتالية قد امتزجت معا في جموعة إنتاج 
واحدة. ومن الممكن أن يؤدي المزيد من الممارسة إلى الإسراع ثم في نهاية الأمر إلى 
الأونومانيكية (الأوتوماتية). تلك هي مراحل التعلم فيما بعد مرحلة الرموز 
المبدئية (مرحلة عملية الترميز). 

من المفترض » بعد عملية تحويل مفردات المعرفة التقريرية إلى شفرات» أن 
تؤدي عملية الترميز إلى الممارسة مضافاً إليها قوة إضافية ced‏ في الأقل» جزءاً 

من الحجم المتزايد للعبارات المترابطة (أندرسون slep ivi‏ ۸م). اما 

الأنواع الأخرى للتغيرات المتقدمة في المادة المتعلمة Lie‏ فتتعلق بتنظيم المعرفة 
المخزنة. وقد ميز روميلهارت ونورمان (191/8م) BIE‏ أنواع من التغيرات التي 
Sad‏ بالتعلم» هي الزيادة عن طريق اكتساب مجموعة جديدة من الحقائق 
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و ألتجانس" الذي يحدث حين Jad‏ فئات معاني المعلومات الجديدة بالتعلم » 
وإعادة التشكيل التي تحدث حين تُستنيط بنيات إدراكية جديدة تتيح سبلا للتعلم 
بعد كثير من الوقت والحهد. 

تشير هذه الأفكار حول التعلم إلى أنه لابد من تصميم التعليم للمرحلة 
الأولية الخاصة بالتحويل إلى رموز (التشفير) والتخزين في الذاكرة الطويلة المدى 
وكذلك الأنواع الأخرى من التغيرات التي تمتد فيما بعد المرحلة الأولى هذه. cy‏ 
أيضاًء من توفي رالظروف التي تمكن من ممارسة المعرفة الإجرائية حتى تمتزج 
القواعد» ثم إمكانية الإسراع » ثم بلوغ مرحلة الأوتوماتيكية التي يتحرر المتعلم 
أثناءها من المثيرات ليتفرغ للنشاطات الأخرى التي قد تكون لازمة للمزيد من 
التعلم وحل المشكلات. يجبء أيضاء أن يكفل التعليم مواكبة التغيرات في المعرفة 
المنظمة بما في ذلك تنسيق الخطط القائمة وتشكيل خطط جديدة ومتعلقة بها. 

وتستلزم الأنواع الخمسة المختلفة للقدرات التي خُرّنت في الذاكرة الطويلة 

المدى معال جات تعليمية مختلفة لتحقيق أقصى فاعلية للتعلم. فليس من الممكن أن 
يتوقع أن تكون المواقف التعليمية المصممة لتنمية المهارات الميكانيكية متشابهة في 
التفاصيل مع المواقف التعليمية الخاصة بعملية تحويل المواقف إلى رموز. 

كذلك فإن تصميم التعلم يستلزم مساندة لعملية تحويل المعلومات الشفهية 
إلى رموز تختلف عنها بالنسبة لتحويل المعرفة الإجرائية إلى رموز (المهارات 
الفكرية). ويتضمن وصف هذه المتطلبات المختلفة ا حتويات الرئيسية في الشروط 
التعليمية (جانييه. 06م ). ويبين الجدول رقم (7,1) ملخصًا لبعض أهم 
الاختلافات في الشروط التعليمية. هذه الشروط تنطبق» أساساًء على مرحلة 
التعلم التي تكون فيها عملية تحويل الرموز في الذاكرة الطويلة المدى قد تمت 
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مبدئياً. أما بلوغ مرحلة أوتوماتيكية المهارات » أو مرحلة إعادة تشكيل الخطط ؛ 


الجدول رقم (7,1). شروط التعلم الفعال لفئات القدرات المتعلمة. 


توع القدرة شروط التعلم 
مهارة فكرية استرجاع المهارات التابعة المكونة 
الاسترشاد بالوسائل الشفهية أو غيرها 
عرض التطبيق من قبل الطالب - تغذية راجعة محددة 
مراجعة على فترات 
معلومات شفهية استرجاع سياق المعلومات ذات الصلة بالملوضوع 


أداء المادة oly‏ على المعرقة الجديدة ‏ تغذية راجعة 


استراتيجية إدراكية استرجاع القواعد والمفاهيم ذات الصلة بالموضوع 
(حل المشكلات) تقدم محابع لمواقف المشكلات الجديدة dole‏ ما يكون على مدى فترة 


زمنية ممتدة 
عرض الحل من قبل الطالب 
موقف استرجاع المعلومات والمهارات الفكرية المرتبطة بالتصرفات الشخصية 
المستهدفة 


الاقتناع بالنموذج الإنساني والإيمان به 
دعم التصرف الشخصي إما يخبرة مباشرة ناجحة وإما بمراعاة الشخص 
المراد اعتباره 
مهارة ميكانيكية 20 استرجاع السلسلة الميكانيكية المكونة للموضوع 
إقرار المخطوات الروتينية الفرعية التنفيذية أو تذكرها 
ممارسة المهارة الكلية - تغذية راجعة حدودة 
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(Y, £)‏ تعلم عمليات الأداء المعقدة 

تركز السرد السابق للتعلم وعمليات التعلم - حتى الآن - حول تعلم المعلومات 
العادية التي تخدم كثيراً من أغراض ض الحياة ؛ أي الحقائق والمهارات والمواقف التي 
تزود الناس بكيفية أداء المهام في حياتهم وأعمالهم واهتماماتهم اليومية. . مع هذاء 
يمكنء أيضاء أن ينظر إلى التعلم الإنساني باعتباره يتيح السبيل إلى الإنجازات 
غير العادية لحل المشكلات غير المتوقعة لابتكار أدوات وإجراءات جديدة لوبداع 
أعمال فنية و أدبية جمالية متعة. فماذا نعرف عن التعلم فيما يتعلق بأهداف 
كهذه؟ وهل يمكن لمعرفة عمليات التعلم أن تطبق تطبيقًا يجعل الناس أفضل قدرة 
على حل المشكلات» وعلى التفكير بوضوح وعمق» وعلى إبداع أشياء وأفكار 
أصيلة جديدة ومبتكرة؟. 

عند النظر في التعلم الذي يمكن أن يشكل الأساس لمختلف عمليات الأداء 
التي تصنف» عادة» على أنها سلوك معقد ويسهلهاء يبدو من الأفضل أن 
نوضح عدة ظواهر تناولتها GLEN‏ منذ عهد قريب تحت أسماء وعناوين مختلفة. 
٠ YL‏ هناك مفهوم عمليات التحكم التي أشار إليها شيفرين وأتكنسون 
SV)‏ في نموذجهما لمعالجة المعلومات. هذه العمليات يمكن أن يفترض أنها 
تعمل من خلال وسيط من "الاستراتيجيات الإدراكية" ؛ أي استراتيجيات تنشيط 
العمليات الداخلية التي خُزَّنت في الذاكرة الطويلة المدى واستعمالها وتعديلها. 
ثانياً: يلزم أن تؤخذ في الاعتبار بعض مكونات المعرفة - التي تشمل عمليات 
الإنتاج والاستراتيجيات - التي تشكل النماذج العقلية التي تحكم عمليات الأداء 
المعقدة. ثالئاً : إن المصدر الآخر للأفكار المهمة في هذا الشأن هو دراسات حل 
امشكلات والتي تشمل أوجه التباين في المعالجة بين ذوي الخبرة والمبتدئين. رابعًا: 
من الأفكار التي تفيد في تكامل بعض تلك الموضوعات السابق ذكرها ما يتعلق 
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بمشكلة تحسين السلوك الذكي من خلال التعلم. والمفترض أن هذه المسألة تتعلق 
بتدريب عمليات التنظيم الذاني التي تؤثر في التعلم والتفكير. 


(4,1,”) الاستراتيجيات الإدراكية 
من أبرز سمات الفكر والبحث العصريين حول التعليم الفكرة القائلة بأن من بين 
العمليات المتاحة للمتعلم عمليات التحكم التي يمكنها التحكم في العمليات 
الأخرى الخاصة بالانتباه والتعلم والتذكر والتفكير. عمليات التحكم هذه 
تشحذها إجراءات محددة يطلق عليها الاسترانيجيات الإدراكية. 

كان منشأ بروز أهمية فكرة الاستراتيجية الإدراكية هذه استبيان حول 
تكوين المفهوم أجراه برينر وجودناو واوستن (15657م). وعلى مدى بضع 
سنوات» تبين أن الاستراتيجيات الإدراكية تؤثر في ie gat‏ مختلفة متنوعة من 
أنشطة bla‏ المعلومات. فباعتبارها عمليات تحكم» تؤثر في كل عمليات التعلم 
أو أي منها. وحين يكتسب المتعلمون استراتيجيات إدراكية جديدة من هذا النوع 
يمكن أن يقال عنهم إنه يمكنهم العمل في تصوير عمليات أدائهم وتنظيمها وفي 
"تعلم التعلم". وطالما أصبحت هته الاستراتيجيات وظلت قدرات في الذاكرة 
الطويلة المدى فإنها يمكن أن تساهم مساهمة كبيرة في الأداء الرشيد (ديترمان 
وسترنبرج 1987م). 


استراتيجيات للتعلسم. يمكن للمتعلمين أن يستخدموا الاستراتيجيات 
الإدراكية بنجاح في ضبط المعلومات الآتية لهم وتعديلها. مثال ذلك أن 
استراتيجيات الانتباه إلى أجزاء معينة في نص مطبوع يمكن أن يوحى بها إلى 
المتعلم عن طريق أسئلة متناثرة (رثكوف ١194171م).‏ وأيضاء عن طريق اشتمال 
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النص على بعض الأهداف (كابلان ورثكوف Cp VAVE‏ يمكن؛ أيضاًء أن del‏ 
القراء القيام بالتلخيص وسؤالهم عن فهمهم وحثهم على توقع الأحداث 
المستقبلية من أجل توجيه فهمهم (بلينسار ويراون 1585م)» وحيث asy‏ على 
بعض عناصر المادة المراد تعلمها أو إبرازها مثلما يحدث عند استخدام الأشكال 
التي تحدها إطارات داكنة - فإن ذلك قد يوحي للمتعلم باستراتيجية للتعرف على 
الأغاط. 

ويمكن الإيعاز للمتعلم باستراتيجيات تحويل العلومات المراد تعلمها إلى 
رموز إما عن طريق التعليمات الشفهية (اعمل رسماً تخطيطياًء ٠»‏ على سبيل (JUN‏ 
وإما عن طريق نوع ما من التنظيم الذي يفرض بالفعل على المادة المراد تعلمها 
ويمكن استخدام التصنيفات في أشكال حروف طباعة قطمة ثثر وأحجامها لتنظيم 
تعلم المادة (جليق ودافستا ۹۷۹ م)ء > كما أنه یکن أيضاً؛ » في هذا الغرض أن 
تستخدم البنيسان المنظمة تنظيماً دلالياً (جاردنر وشوماكر /1910م, وجلين 
ودافستا C AVY‏ أو أن يستخدم ملخص مكتوب عن الشص لتحسين قدرة 
القارئ على حفظه وتذكره (ريدير 1946م). الطريقة ة الأخرى التي يمكن أن تتأثر 
بها عملية التحويل إلى الرموز هي تشجيع المتعلم بربط أزواج الكلمات عن طريق 
جملة (مثل "الولد يركب البقر" روور NIYO‏ أو استخدام مساعدات الذاكرة 
في تعلم مفردات لغة أجنبية (رواف وأتكنسون 1917/0م). من أمثلتها أيضاً » فكرة 
عمق ا معا حة " (كريك ولوكهارت ۱۹۷۲م) التي يفسرها أندرسون (۱۹۸۰م) 
بأنها تعني أن line‏ إضافيا في تفهم حقيقة ما يراد تعلمها يمكن توفيره من خلال 
الربط بعبارات إضافية ذات صلة. على ذلك» فواقعة مثل "كان الطبيب يكره 
امحامي' يمكن تحويلها إلى رموز مع عبارة أخرى مثل ”قاضى المحامي الطييب 
لتقصيره المهني' وألقد سمعت هذه الجملة لأول مرة في برنامج إذاعي هذا 


الأصول في ye‏ التعلم yer‏ 


الصباح”". يعد هذا النوع من الإفاضة المسهبة وسيلة لتوفير مزيد من المسارات 
للاسترجاع ومزيد من الفرص لإعادة بناء المعلومات حين تدعو الحاجة إلى 
التذكر. 

استراتيجيات SU‏ من الصعب فصل الاستراتيجيات الإدراكية التي 
يمكن استخدامها لتحويل المواد المراد تعلمها إلى رموز عن الاستراتيجيات 
الخاصة بالاسترجاع عن طريق الذاكرة الاستدلالية. أحد أبرز الأسباب وراء 
ذلك هو وجود ظاهرة يطلق عليها حديد الرموز". وقد أثبتت الأبحاث التجريبية 
أن تذكر الكلمات th‏ تأثرا شديدا بالسياق الذي تعلمت فيه (تولفنج 
وطومسون ۱۹۷۳م» وواتكنز وتولفنج 19176م). على ذلك؛ فحين تكون 
كلمة مثل سود" واحدة من الكلمات المراد تذكرها وكانت قد تعلمت أصلا 
حين قدمت مع كلمة أخرى هي قطار فإن احتمال تذكرها يزداد حين تقدم 
الكلمة الأخيرة لتساعد على التذكر. 

وتتداخل استراتيجيات التذكر مع استراتيجيات التحويل إلى رموز » 
لاسيما حين يرى في الأخيرة وسيلة لتقديم إشارات للاسترجاع. وفي صدد مهمة 
تذكر المعرفة التقريرية » هناك مجموعة متنوعة من الاستراتيجيات الإدراكية SE‏ 
أن تساعد المتعلم (براون 14174 م) وذلك فضلا عن مجموعات أخرى منها تؤثر 
في تذكر المعرفة الإجرائية (ريجني cp VAVA‏ تينسون وتينيسون وروثن ENING‏ 


استراتيجيات حل الشكلات . يمكن تحليل أنشطة حل المشكلات للكشف 
عن وجود الاستراتيجيات الإدراكية واستخدامها. ففي مشكلات العلوم أو 
مشكلات الرياضيات أو المشكلات ذات الطابع الاجتماعي » يستخدم الناس تلك 
الاستراتيجيات الإدراكية Ae VRAD Kile)‏ ومن الممكن للأطفال تعلم 
استراتيجيات مفيدة واستخدامها في أداء العمليات الحسابية مثل تطبيق خطوات 
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عمليات الطرح المكتوبة باستعمال المكعبات (ربسنيك 7م ). كذلك يمكن 
للطلاب استخدام تلك الاستراتيجيات في الاستدلال على البراهين البندسية 
(جرينو 1۹۷۸م). كما أن قيام الأطفال يحل المشكلات الحسابية يكسبهم 
استراتيجيات تساعدهم في تحويل المشكلات الكلامية إلى صيغة رياضية. بالإضافة 
إلى هذاء يكن تطبيق استراتيجيات المهام امحددة على أنواع مختلفة كثيرة من 
المشكلات؛ لكن هل توجد استراتيجيات أكثر عمومية يمكن أن تطبق على نطاق 
واسع على أي من المشكلات التي اول الإنسان حلها؟ وهذا السؤال هو ما 
يناقشه الجزء الثاني. 


)17,0( تنظيم المعرفة لحل المشكلات 

كانت دراسات معالجة المعلومات لحل المشكلات في الستينيات والسبعينيات من 
القرن العشرين تتقبل التقليد الذي جرى عليه علم النفس التجريبي المبكر من 
حيث التركيز» vata‏ »> على دراسة مهام "المعرفة الموجزة" التي عادة ما يمكن أن 
تكتسب فيها الصلاحية على مدى فترات تعلم وخبرة قصيرة. وقد ألقت دراسات 
هذه المهام الضوء على قدرات معالجة المعلومات التي يستخدمها الناس حين 
يسلكون مسلكاً ذكياً في المواقف التي يفتقرون فيها إلى أي معرفة ومهارة 
متخصصتين. ولعل العمل الرائد في هذا الصدد هو ذلك الذي قام به نيوديل 
وسايمون وآخرون (1517م) الذين قدموا شرحاً لعمليات التوجيه والمساعدة 
على الكشف (مشل نحليل ننائج ا متوسطات » والتوليد والاختبار» ونحليل 
الأهداف الفرعية) إلا أنهم قدموا قدراً محدود من النظرة المتعمقة حول التعلم 
والتفكير اللذين يستلزمان بنية وفيرة من المعرفة النوعية المحددة. 
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أما في السنوات الأقرب عهداً » فقد وجه الباحثون اهتمامهم إلى البحث في 
مهام "الاستزادة من المعرفة" التي تستلزم المئات والآلاف من ساعات التعلم 
والخبرة في أي dle‏ من مجالات الدراسة. وتحاول دراسات الخبرة أن تزيد من إبراز 
هذا الاهتمام من خلال بيان أوجه التباين بين أداء المستجدين وأداء ذوي الخبرة. 
تقود نتائج هذه الدراسات إلى التفكير حول المستويات الرفيعة للصلاحية 
والكفاءة من حيث التفاعل بين بنية ا معرفة وقدرات La‏ كما أن البيانات 
المتوافرة منها تبرز اختلافاً Lode‏ بين الأفراد الذي يبدون قدرة أقل وأكثر في 
SLE‏ بعينها من مجالات المعرفة والمهارات› وبالتحديد» تمكن الفرد من سرعة 
التوصل إلى كم منظم من المعرفة المفاهيمية والإجرائية ومن كفاءة استخدامها. 

ولقد أظهرت الأبحاث حول حل المشكلات لدى ذوي الخبرة والمستجدين 
نتائج متسعة تماماً في جموعة كبيرة متنوعة من الجالات منها الشطرنج» وحل 
مشكلات الفيزياءء وأداء المهندسين المعماريين وفنيي الإلكترونييات» وتفسير 
اختصاصيّي الأشعة المهرة لصور الأشعة البيئية. وتبين هذه OLE‏ أن العلاقات 
بين بنية قاعدة معرفة ما وعمليات حل المشكلات تتحقق من خلال نوعية المشكلة 
وجودتها. هذا التمثيل للمشكلة يستدل عليه القائم بالحل ويصوغه على أسا 
المعرفة المتعلقة UAL‏ المرتبط بها وتنظيم هذه المعرفة. وتحدد طبيعة هذا التنظيم » 
بدورهاء جودة التمثيل الداخلي وصلاحيته وتماسكه والذي ILA‏ بدوره» 
كفاءة التفكير الإضافي. أي أن تمثيل المشكلة يتألف» أساساًء من فهم القائم بالحل 
لبا وتأويله إياها ويحدد تحديدًا كبيرًا مدى سهولة حلها. 


(5,1,”) معرفة ذوي الخبرة وإدراكاقم 
قدم دي جروت EATI‏ وتشيز يز وسايمون VAY)‏ /917اب) إيضاحات 
لتأثيرالمعرفة على عمليات حل المشكلات. وذلك حين قام أولئكك الباحثون 
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باستكشاف ما الذي يجعل أبطال لعبة الشطرنج مختلفين عن اللاعبين الأقل خبرة. 
وقد أجريت مقارنة بين بعض أبطال العالم السابقين في هذه اللعبة ويعض لاعبي 
النوادي ذوي المهارة المتوسطة وهم يحاولون إيجاد أفضل حركة في موقف محدد. 
والمدهش أنه لم يجد أي اختلافات في الاستراتيجيات ؛ فكلهم كانوا يفكرون 
حول عدد التحركات نفسها بينما يحاولون تقييم كل > AS‏ ويستخدمون 
الاستراتيجية نفسها لتوجيه بحثهم. غير أن ذوي الخبرة كانوا يدركون» ببساطة» 
أفضل حركة ويعطونها الاعتبار مع تقييم التحركات الأخرى» فقط» على سبيل 
المراجعة مع أنفسهم فحسب. 

مايدل عليه هذا البحث هو أن دور الخبرة حين يختبر في موقف معقد 
تعقيداً واضحا يمكن تصوره في ضوء بعض الأنماط أو الأشكال.تبين أن هذه 
القدرة على إدراك المشكلة على نحو يحد حجمها ويضيق نطاقها تبحث في جالات 
أخرى» فقد cond‏ أيضاء في أحاث التشخيص الطبي» على سبيل العال» أن كلا 
المستجدين وذوي الخبرة يستعملون نوع موجهات البحث نفسها وأدواته. غير أن 
ذوي الخيرة يبدأون بحشهم بفرضية أكثر دقة (إلستاين وسولان ومسبرافكا 
(p۷4‏ . كذلك تبين في جال الإلكترونيات أن الفنيين المهرة يعيدون وضع 
الرسومات الرمزية للوحة الدوائر ثر الإلكترونية ؛ إنهم يفعلون ذلك وفقاً للطابع 
الوظيفي لعناصر الدائرة كالمضخمات والمرشحات والمقومات» أما الفنتيون 
المستجدون فيفعلون ذلك على أساس يميل أكثر إلى خاصية الوضع الكافي 
للعناصر OLE)‏ وشفارتز 191/6 م). وحين طلب أكين (1980م) من المهندسين 
المعماريين أن يعيدوا وضع رسومات المباني من الذاكرة أسفر ذلك عن عدة 
مستويات من الأتماط » أولہا أنماط موضوعية تتألف من قطاعات حوائط وأبواب 
وكانت وفقاً لما كان عليه أو ما دُكرء تلا ذلك الحجرات والمتاحف الأخرى ثم 
مجموعات الحجرات أو المتاحف. 
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(؟,ه,") كيف تسهل المعرفة المنظمة عملية حل المشكلات 
لكي يمكن معرفة كيفية تسهيل المعرفة المنظمة لحل المشكلة؛ ينبغي تذكر أن 
التصور المبدئي للمشكلة أمر مهم وتحديد مدى سهولة حل المشكلة أمر مهم 
LU Lal‏ كما يحدث للاعب الشطرنج حين تتيح له معرفته وخبرته تكوين تصور 
معين» فإن معرفة القائم بحل مشكلة ما تحدد هي » أيضاء تصور المشكلة.بعد 
ذلك» يجب أن تسترجع الإجراءات الصحيحة لحل المشكلة - إن كانت معروفة - 
وتطبق. إذن فتصور القائم بحل المشكلة المناسبة وتوجيهها توجيهاً صحيحاً ما هو 
إلا مراجعة إجراءات الحل. 

لكي تتسنى دراسة هذه النقطة بمزيد من التفصيل » لابد من اللجوء إلى 
استخدام مفهوم التخطيط "» والتخطيط - كما سبق إيضاحه - هو بنية معلومات 
تمثل مفاهيم معينة مخزنة في الذاكرة. ويمثل مجموع الخطط المعرفة التي خبرناها 
العلاقات المتعادلة بين الأشياء والمواقف والأحداث وتسلسل الأحداث التي تقع› 
عادة» بهذا المعنى. وهي تحتوى على مجموعة من الخطط وعلى المعلومات 
النموذجية الأولية حول المواقف التي خبرت كثيراً» وتستخدم في تفسير المواقف 
والملاحظات الجديدة (روميلهارت 1981م). وفي كثير من المواقف»› تكون 
المعلومات الضرورية للتفسير غير موجودة» عندئذ» يستلزم فهم الموقف حل 
ذلك الفراغ عن طريق المعرفة السابقة. يشرح هذه النقطة ايستس (الأكاديمية 
القومية للعلوم ١144م)‏ بهذه الصورة الموجزة: "قدم المسافر حقيبة أوراقه عند 
بوابة الأمن". ونظراً لاحتوائها على أشياء معدنية» فقد تأخر رحيله. لكي يمكن 
فهم هذه الواقعة المألوفة» يحب على الفرد أن تكون لديه معرفة سابقة بتنظيم 
المطارات التي Uke‏ في ذاكرته وخطة تحدد العلاقات بين الأدوار التي يؤديها 
ike‏ الأشخاص في المطار والأشياء التي عادة ما تصادفها والأعمال التي عادة 
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ما تحدث . إن نظرية التخطيط تفترض أن oly‏ الذاكرة فيما يتعلسق بالمواقف 
المتكررة لها وظيفة رئيسية في الاستدلال وتفسير أي موقف جديد. 

ومن الممكن تصور مكونات التخطيط فراغات يكن أن تدخل في 
المعلومات الواردةء فإذا امتلأت أعداد كافية من هذه الفراغات يصيح التخطيط 
نشطاً balah‏ يمكنه؛ de‏ أن يوجه البحث عن المعلومات اللازمة لملء 
الفراغات المتبقية. وإذا لم تتوافر معلومات إضافية في البيئة المحيطة فإن التخطيط, 
حينئذ» سيمل باقي فراغاته بمعلومات نموذجية خاصة بموقف ماثل. 

. لعل التفكير في كيفية تكون تصورات المشكلة في الذهن قد أصبح الآن أكثر 
io‏ . فهذه التصورات تحددهاء أساساء الخطط الموجودة والفراغات التي 
تحتويها. فإذا كانت المشكلة من نوع مألوف يمكنها أن تستخدم تخطيطاً مناسباً 
للمشكلة. . أما إن لم تكن كذلك فإن تخطيطاً آخر أكثر عمومية هو الذي سينطلق. 
في أي hye‏ > تتحكم الفراغات الموجودة في التخطيط في تحديد الخصائص أو 
العناصر التي تُدخل في المشكلة وفي تمثيلها في الذهن حيث تستبعد الخصائص 
والعناصر التي لا تلائم دخول الفراغات 

وطالما كان التخطيط يحتوي على الإجراءات الصحيحة تماماً يمكنه ضبط 
الحل. في هذه الحالة » يمكن للقائم بحل المشكلة أن يمضي قدما في يسر وسرعة. أما 
إن كان تخطيطا عاما فقد بحتوي» فقطء على وصفة عامة عن LAS‏ المضي في 
الحل. في هذه TU‏ سيكون على القائم بحل المشكلة أن يبحث عن إجراءات 
تتلاءم مع الموقف المائل والوصفة العامةء وسيكون الحل في هذه الحالة أشد 
Rome‏ بل ريا يكون الوصول إليه متعذرًا إذا لم يمكن إيجاد الإجراءات المناسبة 
الصحيحة. أما إذا كان التخطيط الذي فقد إيجاد الذهن غير مناسب ؛ فلن يستطيع 
القائم بالحل أن يحقق إلا las‏ ضئيلاً. . من هنا تتضح أهمية بيئة المعرفة وكيفية 
تنظيمها في خطط. . هذا التنظيم وهذه البنية هما اللذان يتيحان العثور على المعرفة 
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التي لہا علاقة بالموضوع في الذاكرة. وبالرغم من أن الافتقار إلى المعرفة قد يؤدي 
في بعض الأحيان إلى إضافة في حل مشكلة ماء فإن الافتقار إلى سهولة التوصل 
وسرعته إلى تلك المعرفة نتيجة التنظيم غير المناسب وغير الكافي من المعرفة يكن 
هو الآخر أن Jat‏ المعرفة هي الأخرى متسببة في الإخفاق. 

من الممكن أن تعزى الصعاب التي يواجهها المبتدئون عند حل المشكلات 
إلى طبيعة قواعد معرفتهم, إلى حد كبيرء > وإلى حد أقل كثيراًء إلى حدود 
إمكانيات معاقبتهم مثل عدم قدرتهم على استخدام الموجهات أو الاستراتيجيات 
العامة لحل المشكلات. صحيح أن المبتدئين يظهرون ist‏ استخداماً فعالاً 
لموجهات الكشف والبحثء إلا أن حدود تفكيرهم تكون ناشئة عن عدم 
قدرتهم على الاستدلال على معرفة جديدة a‏ اه 
المشكلة. تتولد هذه الاستدلالات بالضرورة في سياق بنية المعرفة التي اكتسبها ذو 
الخبرة. 

خلاصة القول أن الدراسات حول حل المشكلات التي يكون فيها قدر كبير 
من المعرفة النوعية لازمًا eed‏ بوضوح» أن جزءاً مهمًا جدأ من النجاح في حل 
المشكلات Ha‏ في سهولة التوصل وسرعته إلى كم كبير من المعرفة النوعية 
المنظمة تنظيما جيداً. من هناء فإن أحد الاتجاهات المهمة للأبحاث الجارية في 
التعليم هو استكشاف كيفية تنظيم كم كبير من المعرفة وتمثيله بحيث يمكن التوصل 
إليه بسهولة لأجل تحقيق الحل المناسب للمشكلات. 


(5,”) النماذج الذهنية 
يطوّر الأفراد أثناء التعلم وأداء المهام تصورات يمكن أن يطلق عليهاغاذج ذهنية - 
توجه أداءهم. ولا تمثل هذه النماذج بالضرورة فهماً سليماً ودقيقاً تماماً. إنما هي 
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بالأحرى تصورات مفيدة عن كيفية تفاعل المفاهيم أو الأجزاء المكونة لمهمة ما. 
مثال ذلك أن فهم الناس لأدوات مشل الآلات الحاسبة والحواسيب وبراجها 
ونصوصها والساعات الرقمية والمعدات التي لابد أن يستعيدوها أو بحفظوها 
يتفاوت بتفاوت مستوى مهارتهم ومتطلبات أعمالبم (جونسون = ليرد 
۳ ح). وبينما هم يتعلمون ويواصلون أداء مهمة ماء يطوّر الأفراد نمساذج 
تتسم بالكفاءة والمرونة تحددها خبرتهم وما يحتاجون إلى أدائه ؛ ويصف جونسون 
- ليرد NIAT)‏ ذلك على النحو التالي: 

"قد يحتوي نموذج من جهاز التلفاز على جرد فكرة أنه صندوق صور 
متحركة مصحوبة بصوت. وبدلا من ذلك» قد يشل هذا النموذج فكرة أنبوبة 
أشعة كاثودية تطلق إلكترونات على شاشة مع جريان حزمة الأشعة عبر الشاشة 
على نحو يتحكم فيه جال كهرو مغناطيسي. . وهكذاء وربا يفهم الإلكترون على 
أنه لا يعدو كونه جسيماً مشحوناً بشحنة سالبة يتأثر مساره بمجال مغناطيسي. 
وقد لا تكون هناك أية حاجة لأن يكون لديك فهم أعمق حيث يمكنك أن 
تستوعب الطريقة ة التي يعمل بها الجهاز دون الاضطرار إلى إرجاع كل شئ لبادئه 
الأساسية. أما الشخص الذي يصلح أجهزة التلفاز فربما يكون لديه نموذج أكثر 
شمولا عنها بالمقارنة بالشخص الذي يمكته تشغيلهاء فقط. وأما مصمم الدائ 0 
فربما يكون لديه نموذج من تفاصيل أكثر. مع هذاء فإن ذلك المصمم قد لا يحتاج» 
إلى فهم كل شعب الديناميكا الكهربائية الكمية بأكملها - لأنه لا أحد يفهمها 
كلها تماماً (ص "Ot‏ 

ليس من بين النماذج أعلاه ما يزداد نفعه» بالضرورة» من خلال إضافة 
معلومات آلية فيما يحاور مستوى معيناء لكن كلا منها يمكن أن يكون مفيداً جداً 
للمهام والوظائف التي يخدمها يالذات. 
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ويمكن تصور النماذج الذهنية بنيات معرفة قائمة على أساس من التخطيط 
لكنها تتضمنء أيضاء إدراكات لمطالب المهمة وعمليات أداء المهمة؛ ويمكن 
التوصل إلى المخططات المتعددة في بناء نموذج لمشكلة بعينها. وينطوي ذلك 
النموذج - أو أي نموذج - على وجود بنية قابلة للبناء والاستدلال والتعديل من 
قبل الطالب أو المعلم» حيث يمكن للنماذج أن تبنى وتستعمل وتعدل في خلال 
التعلم ومع اكتساب البراعة. 

واستعمال النماذج وجه مهم من أوجه الاستدلال يمكن أن يؤدي إلى تعلم 
age‏ وهناك أمثلة عديدة لمهام الاستدلال التي توضح دور النماذج الذهنية في 
حل المشكلات وفي الفهم. فالأطفال - أو الكبار الذين يفترض أنهم يفتقرون إلى 
البراعة في قدرات التفكير ol‏ - يمكن جعلهم يبدون أداء أكثر براعة من خلال 
تشجيع استخدام النماذج الذهنية. يمكن؛ أيضاًء قطع عملية الاستدلال لدى 
أولئك الذين يتميزون بالأداء البارع عادةحن طريق إيجاد مواقف تجعل من 
الصعب عليهم بناء نموذج ذهني. . مثال ذلك أن فالماتي ( م) درب تلاميذ 
السنة الثانية حتى السنة الخامسة على استخدام مقدمات منطقية res‏ نميا 
كانوا يألفونها (فإذا كان اليوم هو الثلاثاء» على سبيل المخالء فإن ماري تذهب 
إلى النادي » وإذا لم تذهب ماري إلى النادي إذن فاليوم ليس الثلاثاء). وقد OSE‏ 
الأطفال من حل Lite‏ هذه المشكلات الملموسة بدقة ؛ إذ استطاعوا بناء نماذج 
بسبب اعتيادهم على المعلومات ومن ثم» أمكنهم حل المشكلات كذلك» AB‏ 
اكتسب الأطفال في النهاية فهما لقضايا منطقية مجردة مكنتهم من حل مشكلات 
أكثر تجريداً. با مغل » ob‏ كان الكبار غير قادرين على بناء نموذج لمشكلة فقد لا 
يستطيعون إظهار ما يطلق عليه "القدرة المنطقية . 
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ومن شأن المعرفة التي تكون لدى الفرد حول جال العينة أن تؤثر في أنواع 
النماذج التي يبنيها أثناء الفهم. وقد درس فوس وزملاؤه كيف يلعب الأشخاص 
ذوو المعرفة الواسعة والمعرفة الضئيلة البيسبول (كرة القاعدة) بمعالجة نص حول 
هذه اللعبة وتذكره. وتبين أن ذوي المعرفة الواسعة كانوا يتذكرون المعلومات 
الوثيقة الصلة باللعبة ذاتها كثيراً وبدرجة أكبر بعكس المعلومات العرضية:؛ إذ 
كانوا يدمجون المعلومات الجديدة في فهمهم الموجود لهذا امجال. قد تشمل هذه 
المعلومات الوثيقة الصلة بالبيبسبول الأهداف وأعضاء الفرق وعدد رميات 
التماس وما إلى ذلك. أما المعلومات العرضية غير المهمة في نموذج معلومات 
البيسبول - مثل لون ملابس اللاعبين - فلم تكن تعالح بالجودة نفسها. بالإضافة 
إلى ذلك» » فإن تذكر الأفراد ذوي المعرفة الواسعة يكون أكثر تفصيلاً وأكثر 
اندماجا وأكثر صحة من حيث التسلسل وذلك بالقارنة بتذكر الأفراد ذوي المعرفة 
RE‏ ال وت العزالاً pe em‏ برط 
ارتباطا نموذجياً بالموضوع (فوس وذ فيسيندر = وسبيليش ٠198م).‏ 

eC E 
قد لاحظا أن أولئك الذين كانوا يرون التيار‎ (AAY) ذلك أن جنتنر وجنتنر‎ 
الكهربائي متناظرأ مع الماء الجاري استطاعوا حل مشكلات معينة بدقة أكثر من‎ 
أولئك الذين تصوروه مناظراً لحشد من الأجسام المتحركةء مع العلم بأن نموذج‎ 
هذه امجموعة الأخيرة أتاح حلا أكثر كفاءة لأنواع أخرى من المشكلات.‎ 


(5,1,”) التعليم والنماذج الذهنية 
يمكنناء عند تشجيعنا لممارسة النماذج الذهنية في التعلم والأداءء أيضاًء أن نفكر 
في عدد التكتيكات المفيدة للتعليم. أول هذه التكتيكات هو تحديد نوع النموذج 
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الذي يستحضره الفرد في موقف تعليمي ما. هناك إيضاحات مختلفة لذلك» منهاء 
على سبيل JU‏ أن ماكلوسكسي (19417م) أوضح فيما يتعلق بالفيزياء أن 
كثيراً من الأفراد - حتى أولئك الذين ليس لديهم تدريب - لديهم نظريات بدائية 
ساذجة للظواهر الفيزيائية. أدت هذه النظريات البدائية الساذجة إلى عدم صحة 
حل المشكلات والتعلم وعدم كفاءتهما. إن اكتشاف النماذج التي يستخدمها 
الأفراد لفهم موقف ما يمكن أن يساعد في إحداث تغير لنماذج المفاهيم المناسبة 
للأداء البارع. 

التكتيك الثاني هو تتبع تطور النماذج في أثناء مرحلة الانتقال من أداء 
المبتدئئ إلى أداء الخبير. وقد درس رايلي وجرينو وهيللر (1۹۸۳م) في بحثهم حول 
اكتشاف البراعة في المشكلات الحسابية الكلامية تطوير أفراد عينة البحث لفهم 
البنية الدلالية لمختلف فئات المشكلات الكلامية» واتضح أن التحسن في الأداء 
كان يحدث مع التوسع في بنيات الفهم هذه لكي تتوافر النماذج الذهنية التي 
يمكنها تصور الفروق بين ALE‏ أنواع ا مشكلات. وتتبع سيملر في بحثه تطور 
قدرات معينة مع تقدم العمرء حيث تبين أن نماذج الأطفال الصغار لم تشتمل 
على عدد العناصر نفسها الخاصة بأولئك الأكثر براعة. لذاء فإن مجموعة فرعية 
من العناصر التي تستلزم المعالجة هي وحدها التي انتبه إليها ومن ثمء كثيراًء ما 
تقع أخطاء في مشكلات معينة. وقد يتبع توسع النماذج مع التطور والتعلم خطاً 
LY‏ حتى يمكن فهم تسلسل النماذج الوظيفية وحتى يمكن استنباط خطوة تالية 
مناسبة للتعليم AES)‏ وكلار 1914857م). 

التكتيك الثالث هو الاستفادة من النماذج التي يستخدمها الأفراد لتوجيه 
أدائهم وللإضافة إليها. فمن خلال فهم حالة المعرفة الراهنة لدى الطالب؛ يمكن 
للمدرسين تحديد ما يمكن أن يطلق عليه النظريات التربوية (جلاسر 184١م).‏ 
ay‏ هذه النظريات تماذج مختلفة عن النموذج الجاري لفهم المتعلم لكنهاء مع 
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ذلك» تسو تتسق معها نسبياً وتفيد في توجيه استقصاء أو حثه أو دحضه مما يساعده 
على تنظيم معرفة جديدة في نماذج فهم أكثر براعة. من أمثلة هذا المدخل ذلك 
الذي قدمه كولينز وستفنس (19487م): حيث قدما سردا منصلا 
للاستراتيجيات المتكررة التي استخدمها المدرسون ذوو الفاعلية في طرح الأمثلة 
التي تزود الطالب بأمثلة مقابلة وإمكانيات للتعميم الصحيح وغير الصحيح 
ووسائل أخرى لتطبيق تماذج فهمهم واختيارها. 

التكتيك الرابع هو التدريس الصريح للنماذج الذهنية التي تسهل الأداء. 
وقد ورد مثال لبذا المدخل في دراستين أجراهما كيراس ویوفیار (۱۹۸۳م) ؛ ففي ai‏ 
الدراسة الأولى› > عُلم الطلاب كيف يشغلون جهاز تحكم كهربائي؛ وشرح 
مجموعة من هؤلاء الطلاب عرض هذا الجهاز من حيث النظام الذي يشكل 
أساس عمله وكان هذا الشرح بمثابة نموذج للجهاز. كما درس أولئك الطلاب 
إجراءات التشغيل على أساس النموذج. أما المجموعة الثانية من الطلاب فقدم لها 
إجراءات تشغيل الجهازء فقطء وتبين في النهاية أن المجموعة التي أعطيت 
النموذج تعلمت الإجراءات بسرعة أكبر وأبدت قدرة أكبر على الحفظ والتذكر. 
وفي الدراسة الثانية» أعطيت مجموعة من الطلاب التموذج والجهاز وأعطيت 
المجموعة الثانية الجهاز, فقطء وطلب من LIS‏ المجموعتين الاستدلال على 
عمليات الجهاز باختبار أدائه تحت ظروف معينة. وتبين أن المجموعة التي أعطيت 
النموذج استطاعت إجراء استدلالات أسرع وأكثر مباشرة لإجراءات تشغيل 
الجهاز وذلك باستخدام النموذج لتوجيه الأداء. 

خلاصة القول أن الدراسات التي أجريت حول النماذج الذهنية تؤيد 
النظرية الحالية التي ترجع الكثير من عمليات التعلم واكتساب المعرفة والمهارة إلى 
وجود عملية تطوير للمعرفة المنظمة. فكلما زادت المعرفة المتوافرة لدى الفرد في 
le‏ معين زادت الاستدلالات التي يمكن استخلاصها واستعمالها لبناء النماذج 
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والإفاضة في المعلومات الجديدة وتعزيز الاسترجاع وتدعيم التعلم. من هناء فإن 
اكتساب بنيات المعرفة المكونة تكوينا جيدأ وممارستها والتي تحتوي على معرفة 
سهلة التوصل إليها هو هدف حاسم للتعليم. على أن المشكلة التعليمية التي 
تحتاج eje‏ من الاستقصاء هي التي تحتاج»ء أيضاًء تعليم استراتيجيات عامة لبناء 
النماذج تكون مستقلة عن المجالات النوعية المحددة حتى يتسنى تطوير هذه القسدرة 
للاستخدام» عمومًاء في مواقف التعلم أو تحتاج إلى التركيز على بناء وتراكم 
Oly‏ معرفية نوعية محددة تساعد في بناء النماذج المتعلقة بمجالات محدودة 
وتؤدي في نهاية GUA‏ قدرة أكثر عمومية على بناء النماذج الذهنية 
واستخدامها. 


(۳,۷) التنظيم الذاي 

it‏ خاصية أخرى يتسم بها الفرد البارع هي التنظيم الذاني الذي يجعله يبدي 
انتباها أكبر لمتطلبات المهمة وطبيعة المواد وقدراته الذاتية والأنشطة التي يمكن 
أداؤها لإنجاز المهمة. كذلك» فإن ذلك الفرد يكون مدركا لتفاعل هذه العوامل 
ويستطيع ضبط السلوك على نحو مرن وهادف Lady‏ لبذه الإدراكات. على 
النقيض من ذلك» فإن المبتدئ يبدي إدراكا أقل كثيرا وسلوكا غير هادف (براون 
ومشاركوه ۱۹۸۳م). 

وتشير مهارات التنظيم الذاتي إلى مهارات عمومية لمعا لجة المشكلات 
ومراقبة الشخص لذاته. هذه المهارات يطلق عليها "مهارات ما وراء الإدراك" أو 
"مهارات الإدراك الاسمي" لأنها ليست استراتيجيات أو عمليات أداء محددة 
داخلة في حل مشكلة بعينها أو تنفيذ إجراء بعينه وإنما هي » بالأحرى» تشير إلى 
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نوع المعرفة الذي يمكن الفرد من التأمل قي أدائه وملاحظته ملاحظة مفيدة. وفي 
هذا الصددء يقول فلافيل (191/5م). 

إن الإدراك الاسمي يشير إلى معرفة الفرد بعملياته ونتائجه الإدراكية. مثال 
ذلك أنني أكون مستغرقاً في ذلك الإدراك الاسمي إذا كنت ألاحظ أن هناك 
مشكلات لون في تعلم AIT‏ من 'ب" وإذا طرأ لي أنني لابد أن أراجع مع "ج" 
قبل أن أتقبله حقيقة مسلم بها وإذا كنت ألاحظ أنه يجدر بي أن أراجع كل بديل 
من البدائل الموجودة في موقف من النوع ذي الخيارات المتعددة قبل أن أقرر أيهما 
الأفضلء وإذا شعرت أنه ينبغي علي أن آخذ مذكرة عن "د" قبل أن أنساه. 
وهكذاء فإن الإدراك الاسمي يشير - من بين ما يشير إليه - إلى المراقبة ج" 
النشطة وما يترتب عليها من تنظيم هذه العملية وتنسيقها في خدمة هدف ملموس 
ما. (YYY ye)‏ 

هذا النوع من القدرات موجود لدى المتعلمين الناضجين ويتخذ طابع نوع 
معالجات التحكم التنفيذي - أي دور المراقب في كثير من غاذج الذاكرة. وتشمل 
أنواع الأداء التنظيمي في خلال التعلم وحل المشكلات: معرفة متى وما الذي 
يعرفه الفرد أو لا يعرفه» ما التنبؤ بصحة أدائه أو cachet‏ التخطيط للمستقبل 
وتوزيع وقته وموارده الإدراكية بكفاءة» مراجعة حصلات حله أو محاولة تعلمه 
ومراقبة ذلك. كما أن براون (YAVA)‏ يشير في هذا الصدد إلى ما يلي : 

إن أشكال اتخاذ القرار التنفيذي هذه ربما تكون النقطة الحيوية والحاسمة 
لحل المشكلات حلا كفئاً OY‏ استخدام وحدة المعرفة المناسبة أو الروتين المناسب 
للحصول على تلك المعرفة في الوقت المناسب وقي المكان المناسب هو جوهر 
الذكاء (ص KAY‏ 
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وفي دراسات التطور الفكري» توجد إيضاحات عديدة للافتقار BUY‏ 
السلوك التي تنسم بكفاءة التنظيم الذاتي. ولعل أوجه القصور تلك تعزى - 
جرئيًا - إلى الافتقار إلى فهم العوامل التي تؤثر في المعالجة الإدراكية. مثال ذلك أن 
كروتزر - وليونارد وفلافيل (19170م) وجدوا أن الأطفال الصغار أخفقوا في 
التمييز بين المواقف التي تنقص أداء ذاكرتهم أو تحسنها. ومن بين الكثير من 
الاختلافات في تلك القدرات الإدراكية معرفة الاستعداد للاختبار sho)‏ 191/5م) 
وتوزيع وقت الدراسة (براون وسميلي 191/8م) والحساسية لتنظيم الاختبار 
(دائر QAYI‏ والقدرة على اكتساب أوجه عدم الاتساق أو عدم الكفاية في 
العروض الشفهية والتحريرية (فلافيل ومشاركوه ۱۹۸۱م) وماركن YAVA)‏ 

عموماء فإن المتعلمين غير الناجحين كثيراً ما يتصفون بالقصور في المعرفة 
اللازمة لحل المشكلات» وتظهر لديهم - إلى جانب هذا القصور ‏ اختلافات 
تنظيم واضحة تبرز في المشكلات الأكثر صعوبة. هؤلاء الأفراد لا يتكيفون مع 
صعوية المشكلة بالمرونة نفسها التي يتكيف بها أولئك الأفضل منهم» كما أنهم لا 
يستمرون في المثابرة على معالجتهم إلى أن يوفى بمتطلبات المهمة. يبقى أن دراسة 
المدى الذي يمكن فيه أن تكون أوجه قصور التنظيم الذاتي هذه سهلة العلاج 
بالتدريب لم تزل موضوعا مهما جديراً بالمزيد من البحث. 


(YY, Y)‏ مهارات التنظيم الذاي والتعليم 

يحب أن يعمل التنظيم الصحيح من أجل تعزيز المهارات البادفة الذاتية التنظيم » 
على غرس الحساسية والتوافق إزاء خصائص المهام مثل صعوبة المشكلة وتفاصيل 
أداء الفرد منها والتقدم الذي أحرزه تجاه تحقيق الحل. ولقد درس برانسفورد 
وزملاؤه (1447م) الحساسية وتدريبها إزاء خصائص pll‏ وتبين أن تلاميذ 
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السنة الخامسة ممن كانوا يتصفون بسوء الأداء كانوا أساساً غير قادرين على ييز 
سهولة تعلم قطعتين من النثر. وكانت تلكما القطعتان تختلفان فيما بينهما من 
حيث أن إحداهما كانت تحتوي على عبارات روعي فيها الإفاضة والتوسع مما 
يمكن من تسهيل التذكر. ومع التدريب» أصبح أولئك الطلاب قادرين على 
التمييز بين النوعين والتوسع في المعلومات بأنفسهم وزيادة التذكر. ثمة محاولة 
أخرى لتدريب الحساسية إزاء تفاصيل الأداء أجراها براون وكامبيون (191/9م) 
من خلال تدريبهم لأطفال متخلفين وذلك لتقييم مدى استعدادهم لتذكر سلسلة 
من الصور وقد حقق ذلك التدريب نجاحاً phts‏ على مواقف أخرى كانت المواد 
فيها قطع نثر بسيطة. 

كذلك أجريت محاولات متزايدة قريبة العهد لتدريس مهارات التنظيم 
الذاتي؛ فبالإضافة إلى الدراسات SLAY‏ التي وردت في الكتابات النظرية 
والتجريبية حول مختلف عمليات الإدراك الاسمي ؛ طُور عدد من برامج التدريب 
منها البرامج التي وضعها ومبلي ولوكهيد (1986م) وفوبرشتين ومشاركوه 
GA)‏ ودي بونو (1980م) وروبنشتاين CAVO)‏ وويكلجرين AAYE)‏ 
ودي هايز (1981م). ورغم أن هذه البرامج تستهدف مهارات مختلفة وأفرادًا 
مختلفين» إلا أنها أكدت جميعها على نواحي التنظيم الذاتي للسلوك والمشاركة 
الإيجابية النشطة للمتعلم في مراقبة حل المشكلات ونشاط التعلم. 

وتبرز هذه البرامج» أساساء أهمية تدريس موجهات البحث وأدواته 
والكشف والاستراتيجيات الإدراكية العامة وقواعد التفكير المنطقي وحل 
المشكلات والتوسع في الذاكرة؛ نما يسهل عملية التعلم. وقد استخدم في جزء 
كبير من هذه البرامج مشكلات من نوع الأحاجي ومواقف حياة يومية غير 
رسمية. وروعي فيها تجنب تعقيد موضوع المشكلة والموقف. وما يلفت النظر أن 
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هذه البرامج كثيرًا ما تركز على عملية التعليم التي تتسم» إلى حد كبير» 
بانفصالها عن تطوير البراعة في مجالات المعرفة والمهارة المعقدة. يتمتع هذا النهج 
بجاذبية واضحة تتمثل في أنها تسعى لتدريب استراتيجيات عامة تشجع الحدس» 
وأنها تشرح الفروق على شكل بضع عمليات عامةء كما أنها حققت تجاحا 
بالرغم من أنها لم تزل تحتاج في أغلب أجزائها مزيدًا من التقييم. 

من أمثلة هذه البرامج التي تتضمن تقييما منهجيا نظاميا ذلك الذي قام به 
براون وبالينسار (1۹۸۲م) لتحسين مهارات فهم القراءة ومهارات المراقبة» 
حيث عملا على تشجيع المتعلم على ممارسة الرقابة والنشاط من خلال استخدام 
ما أسمياه بطريقة التعليم المتبادل التي كان المدرس والطالب يتبادلان الأدوار فيها 
حتى يتعلم الطالب التصرف كمنظمم لعملية التفاعل. درب الطلاب في هذا 
البرنامج على التلخيص والتساؤل عن فهم أي حالات سوء فهم وتوضيحهاء 
والتنيؤ بالأحداث المقبلة إلى جانب المهارات الأخرى التي يتضمنها التنظيم 
tg‏ ولقد أثبتت النتائج نجاح البرنامج واستمرت الحافظة على المهارات التي 
Cul‏ لفترة من الوقت ونقلت إلى فصول أخرى كذلك» ley‏ يشير الاهتمام أن 
مدرسي الفصول تمكنوا بعد تدريب قصير من استخدام طريقة التعليم المتبادل 
بمستوى النجاح تفسه. ولذلك» فئمة ميزة واضحة أخرى لطرق تعليم التنظيم 
الذاتي هي أنها يمكن التدرّب عليها في فترة قصيرة نسبياً. 

خلاصة القول إنه يبدو من الأفضل التأكيد على التفاعل بين بنيات المعرفة 
والنماذج الذهنية والعمليات التنظيمية. هذا يحدو بنا إلى النظر في النظرية التعليمية 
باعتبارها تفاعلات بنيات المعرفة وعمليات التنظيم » بدلا من الفصل بين اكتساب 
معرفة محددة من ناحية وعمليات تنظيمها على هذا الأساس من ناحية أخرى. مع 
ذلك» ففي كل الاحتمالات ؛ يجب النظر في مزيج ما من الطرق المحددة والعامة. 
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فربما تكون الاستراتيجية العامة مفضّلة حين لا يكون هناك سوى دلائل قليلة 
على تنظيم النشاط الإدراكي من جانب فرد ما عبر عدد من جالات المعرفة. غير 
أن تعليم الطرق العامة وحدها لا يجعل من المبتدئْ خبيراً ؛ فحتى حين يتعلم 
أولئك الذي يتصفون بضعف الأداء تنظيم سلوكهم» ورغم أن الأداء يتحسن» 
فإن ذلك الأداء Lob‏ ما يصل إلى مستويات أولئك الذين يتصفون ببراعة الأداء 
أصلاً (شتاين ومشاركوه CG IAAT‏ يمكننا أن نفسر ذلك على أنه دلالة على بيئة 
معرفية واسعة وإجراءات تنظيمية محددة تحت ممارستها ممارسة جيدة وكلاهما أكثر 
توافرًا لدى الفرد الذي يتصف ببراعة الأداء. 

ولكي يصبح الفرد خبيراًء فإن ذلك يستلزم قدراً كبيراً من المعرفة 
والممارسة في جال ما. وكما أوضحنا من قبل» فإن ذلك يتضمن ضرورة تسهيل 
تطوير المعرفة حتى يمكن تكوين مخططات ونماذج ذهنية مفيدة يسهل استرجاعها 
لتوجيه الأداء. وفي الحقيقة ء يكن أن يحدث اكتساب مهارات التنظيم الذاتي إلى 
جانب تعلم المعرقة النوعية المحددة في جال ماء والخبرة في ie gat‏ متنوعة من 
الجالات قدرة للفرد على تعميم الممارسات التنظيمية المتنوعة الحددة حتى تصبح 
مبادئ عامة للتنظيم تصلح لتطبيقات أوسع نطاقا. وفي التطبيق العملي» يحب أن 
ينظر في القرارات التعليمية على أساس معرفة قدرات الفرد وخصائص المهمة 
المراد تعلمها مع العلم OL‏ الأفراد الذين يبدون تنظيماً ذاتياً ضعيفاً في مختلف 
المجالات رعا يستفيدون من التعليم العام في مهارات التنظيم الذاتي. أما Ayi‏ 
الذين يخفقون في تنظيم سلوكهم في STE‏ معينة » فقطء فربما يكون من الأفضل 
أن يتعلموا اكتساب مهارات تنظيمية محددة من خلال الممارسة في معالجة بنيات 
معرفتهم القائمة. هاتان الفتتان كلتاهما يمكنهما استخلاص موضع التشديد 
النسبي من خلال تحليل قدرات الفرد ومتطلبات الأداء البارع للمهام. 
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فصل (لر(يم 


"alila بيلاه.‎ 


يتضح في سياق فصول هذا الكتاب أهمية التركيز على التصميم ووجهة نظر 
الأنظمة في التصميم التعليمي في هذا الفصل. إن شعوري بالراحة لبذا التركيز 
يرجع إلى خبرتي وتجاربي مع حركة الأنظمة» وما أقوم به من عمل وتدريس 
يعتمد عل نظرية النظم وتفكير النظم والماظومات والمسارات المرتبطة بذلك ومن 
خبرتي في بحوث تصميم الأنظمة. خلال الثلاثين سنة الماضية» أشرفت على إدارة 
أربعين مشروعاً حول تصميم التعليم ومناهجه. ومن خلال ذلك الوقت» كانت 
وجهة نظري في التصميم »> عموماء Gy‏ التصميم التعليمي: > Ue pad‏ قد تغير 
تغيرًا ملحوظًا منتقلاً إلى زيادة التركيز على اتجاه النظم المكثف مؤكدا على وجهة 
نظر النظم المفتوحة. 
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* مختيرات الغرب الأقصى ومدرسة سبيروك للدراسات العليا. 
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۸ أصول تكتولوجيا التعليم 


وقد يقول بعضهم إن هذا الأسلوب للتصميم المقدم في هذا الفصل 
يتناقض مع أسلوب تصميم التعليم المعروف» لقد نويت أن أسهم في هذا JHH‏ 
بتقديم وجهة نظر متممة في تصميم نظم التعليم واقتراح انجاه نظامي عريض 
ومصغر. 

قدم هذا الفصل مجموعة من مفاهيم الأنظمة وعناصرها المتعلقة بها لشرح 
المفهوم الخاص بتصميم النظم التعليمية وفهمها. 


)4,1( قاعدة المعرفة 
تعد قاعدة المعرفة النظام الأول الذي يقدم هنا ويحتوي على عنصرين: أحدهما 
de pat‏ من المفاهيم المختارة من استقصاء الأنظمة (مدخل النظم ونظرية فلسفتها 
ومنهجيتها) والتي تبدو وثيقة الصلة باحتوى. أما العنصر الثاني فهو مجموعة من 
الصور الخاصة المميزة لاستقصاء النظام» وتنبئق قاعدة المعرفة من الجمع بين 
المجموعتين (نظام أ). 
نظام قاعدة المعرفة هو جزء لا يتجزأ من نظام آخر هو النظام ب. ويتألف 
هذا النظام من مجموعة من المنظورات التنظيمية التي تعلمت قبولها واعتبارها أمراً 
مهما في توجيه التفكير حول تصميم الأنظمة التعليمية وتنظيمه. وهذه المنظورات 
هي المنظورات الأربعة التالية : 
١‏ - إدراك وجود تسلسل هرمي للأنظمة التي تدخل فيها الأنظمة التعليمية» 
وتسلسل هرمي لمستويات الأنظمة التي يصمم التعليم من أجلها. 
Y‏ - إدراك أن مستوى الخيرة التعليمية هو الأساس الذي يجب أن ينتظم التعليم حوله. 
۳ - إدراك of‏ هناك أنظمة اجتماعية عديدة تتصل اتصالاً وثيقاً بالتعليم وتشمل 
الموارد والفرص والترتيبات والمواقف الكامنة في تلك الأنظمة والتي يمكن 
استخدامها في تصميم الأنظمة التعليمية. 


تصميم نظم التعليم ۲۹ 


٤‏ - يستخلص من قاعدة المعرفة (النظام أ) والمنظورات الثلاثة المذكورة أعلاه 
إدراك أن الأنظمة التعليمية أنظمة مفتوحة شاملةء وأن تصميم التعليم 
عملية استقصاء ديناميكية شاملة لا هندسية مغلقة. 
وتوفر توليفة المنظورات الأربعة المذكورة أعلاه إدراكا للطبيعة المعقدة 

والمتعددة المستويات للأنظمة التعليمية ولأهمية أسلوب التصميم الواسع النطاق 

في صياغة الأنظمة التعليمية. 
سوف تفضي محصلة هذا النوع من الاستقصاء إلى بناء نموذج واسع النطاق 

لتصميم التعليم. وسيتناول الجزء الباقي من هذا الفصل هذا الموضوع بمزيد من 

التفصيل ويوضح الشكل رقم )4,١(‏ صورة ملخص الفصل بأكمله. 


قاعدة المعرفة المبنية على 
tei‏ ل 


الشكل رقم (4,1). نموذج أنظمة 
ob gt‏ هذا الفصل. 


ع أصول تكتولوجيا التعليم 


ولقد عرفت قاعدة المعرفة بأنها مكونة من عنصرين أحدهما داخل في 
تفاصيل الأنظمة والآخر في تفاصيل التصميم ويشكلان معاً قاعدة معرفة منظمة 
واسعة وسوف نشير بإيجاز في حدود الحيز امحدود لهذا الفصل إلى بضع نواح 
تتصل اتصالا وثيقا be pie gc‏ هذا. 


)4,١١(‏ منظور للأنظمة 
سنقدم في هذا الجزء منظورًا للأنظمة من خلال تقديم عرض موجز للأساس 
المنطقي لتفصيلات الأنظمة وإبراز جوانبه الرئيسية ووصف أسلوب نموذج 
الأنظمة. 

الأساس النطقفي. واجهتنا على مدى العقود الثلاثة الماضية مشكلات 
متزايدة التعقيد CLL My‏ تنطوي عليها أنظمة مترابطة تعمل في Oley‏ ديناميكية 
متغيرة ومتوترة» وتعلمنا في معالجة هذه المشكلات أن ندرك حدود منظورات 
الدراسات التقليدية والتحليلية التوجّه وطرقها وأدواتهاء Le‏ حدم نشوء طريقة 
جديدة للتفكير وأسلوب جديد للاستقصاء هو استقصاء الأنظمة الذي أثبت 
قدرته على معالجة المشكلات الشديدة التعقيد والكبيرة الحجم معالجة فعالةء 
وأدى إلى تنسيق جهود مختلف الدراسات وإدخال أساليب أنظمة إلى التحليل 
والتصميم والإدارة. 

تحليل الأنظمة. يضم تحليل الأنظمة ثلاثة اتجاهات بينها علاقة متبادلة : 
فلسفة الأنظمة» ونظرية الأنظمة» ومنهج الأنظمة. فأما فلسفة الأنظمة فتثمر 
إعادة توجيه للفكر والرؤية الذين يتمثلان في التوجه التوسعي وفط التفكير 
الدينامي التخليقي (التركيبي) التوجه غير EM‏ وأمانظريات الأنظمة فهي 
مجموعة من المفاهيم والمبادئ التي تربط بينها علاقات متبادلة والتي أسفر عنها 


۳۱ م م اتمليم‎ Be 


الاستكشاف العلمي للتماثل في شكل الأنظمة ونظريات الأنظمة في ختلف فروع 

العلم والبحث» Ul‏ منهج الأنظمة فيزودنا باستراتيجيات وطرق وأدوات لتصميم 

الأنظمة المعقدة وتطويرها وحل مشكلاتها. 
ليس هناك ما هو أشد حاجة لبذا الاستقصاء من البمة المعنية بدراسة 

الأنظمة الاجتماعية والتعامل معها. غير أن الأسلوب السائد هو ذلك الذي يؤدي 

إلى الاقتصار على جرد الحصول على فهم جزئي للأنظمة الفرعية أو إلى الوصف 
بمجرد استخدام طرق متباينة وإطارات نظرية. فنحن في قطاع التعليم» على سبيل 
المثال» ندرس النظريات الاجتماعية المتعلقة بالفصول الدراسية واقتصاديات 
الإدارة التعليمية وسيكولوجيا التعليم - وهكذاء وهو مايكاد يشبه حكاية 
الضرير والفيل؛ إذ ينتج عن هذا الخليط من الاستقصاءات المعزولة واستخدام 

توجيهات ولغات متباينة فهم غير متكامل وغير كامل. 
يمكننا استقصاء الأنظمة لأي نظام من أن نستكشف وتختبر ليس» فقط› 

النظام المختار وإنما البيئة أو البيئات التي تضمه وتضم عناصره وأنظمته الفرعية. 

أيضاء إننا نتشد استكشاف ما يلي وفهمه ووصفه: 

١‏ - خصائص التسلسل البرمي للأنظمة التي تعمل في مختلف المستويات التي 
تربط بينها صلات متبادلة وعلاقاتها واعتمادها المتبادل فيما بينها كل منها 
على الأخرى. 

Y‏ - العلاقات والتفاعلات والتبادلات بين النظام محل الاهتمام وبيئته. 

۳ - أغراض النظام محل الاهتمام وحدوده. 

t‏ ديناميكية التفاعلات فيما بين مكونات النظام وأنماط علاقاتها. 

o‏ الخواص والسمات التي تظهر بمختلف مستويات النظام نتيجة للتكامل 
والتحليل الشاملين. 
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١‏ - سلوك النظام وتغيره وبيكته ومكوناته عبر الزمن. 

أما فلسفة الأنظمة فتولد رؤى عميقة في أساليب المعرفة والفكر والتفكير 
التي تمكننا من مواصلة هذا النوع من الاستقصاء. أما نظرية الأنظمة فتزودنا 
بمجموعة واسعة النطاق من الأفكار والمبادئ التي كثيرًا ما تكون منتظمة في COLE‏ 
والتي تمكننا من التعبير عن النتائئج التي توصلنا إليها وإيضاحها على نحو متسق 
داخليا وقايل للاستمرارية خارجيًا. أما مدخل النظم فيمدنا بالاستراتيجيات 
والطرق والأدوات التي يمكننا استخدامها في التطبيق العلمي للنظريات. 

نتعلم عن طريق ملاحظة الأنظمة ودراسة مسلكها والسعي إلى فهمها - 
من خلال نوع الاستقصاء المذكور هنا - إدراك سماتها وخواصها العامة الشاملة 
والتعبير عنها في صورة أفكار ومفاهيم. وحين تعرّف مجموعة من مفاهيم الأنظمة 
ونكتشف كيف تؤدي العلاقات بين المفاهيم إلى مبادئ فإن ذلك يجعلنا نبحث عن 
العلاقات بين المبادئ وتنظيمها في مخططات مفاهيمية تسمى نماذج أنظمة» مع 
العلم بأن أي نموذج هو تصوير لواقع أي تعبير عن صورة ذهنية جردة» ويفيد 
باعتباره إطارًا مرجعيًا يمكناء في حدود معينة» أن نخصص ما يثله النموذج 
ونتحدث عنه. 

وستقدم النتائج التي تُوصّل إليها من أنواع استقصاءات الأنظمة التي 
يتناولها هذا الفصل مجموعة من مفاهيم الأنظمة ومبادئها التي يمكن تنظيمها في 
OW‏ نماذج تكميلية هي : 
3- نموذج يفحص الأنظمة في سياق بيئاتها وينظم المفاهيم والمبادئ ذات الصلة 

بهذا الفحص. هذا النموذج هو نموذج بيئة الأنظمة أو سياق الأنظمة. 
Y‏ - فوذج يركز على ماهية النظام وصفاته وكيفية تنظيمه ويسمى النموذج 

البيكلى. 


\rr peleto 


Y‏ - نموذج يفحص سلوك النظام مع الزمن ويبين كيف يعمل ذلك النظام» 
ويسمى نموذج العملية. 
وقد طور. ت هذه النماذج الثلاثة في سياق التعليم (باناثي 1417م) 
ووجدتها مفيدة في وصف أي نظام تعليمي يراد تصميمه وتطويره» ويعطينا 
تموذج أي برنامج تعليمي خاص القدرة على وضع خريطة النظام التعليمي 
داخل النظام العام وهذا alag‏ جزءًا من أعضائه. 


)¥,£( استقصاء التصميم 

المهمة الرئيسية الثانية لبذا الفصل هي مناقشة استقصاء التصميم بما يتوافق مع 
فكرة الأنظمة في التعليم وتطبيقها. وفيما يلي ملخص موجز لبيان سمات 
التصميم (وهو مأخوذ جزئيا من فصل من باناثي 1985م). 

إن استقصاء التصميم هو استقصاء خلاق محكم توجهه هو القرار وهدفه هو: 
(أ) صياغة أفكار الحالات البديلة المرغوب فيها لأي نظام وصورها 

وتوضيحهما. 
(ب) إعداد أوصاف وتصويرات أو نماذج للنظام. 
(ج) وضع خطة لتطوير النظام المختار وتطبيقه. 

يمكننا تصميم النماذج البديلة من تنفيذ الاختبارات المفاهيمية والتجريبية 
قبل أن يتحقق النظام. ويجري التصميم في دورات متكررة؛ ويعمل في أربعة 
قطاعات مكانية : قطاع حل التصميم الذي يدخل في القطاع المعرفي» وقطاع 
السياق (وهو بيئة التصميم) وقطاع ا خبرة. ويستكشف المصمم باستمرار هذه 
القطاعات مع cles}‏ المعلومات والمعارف مع الصور الناتجة عن الحل التصميمي. 


علاوة على ذلك» فإن التصميم يضم مستويات مختلفة للنظام ويتضمن أوضاعاً 
يمكنناء على المستوى الأكثر عمومية:؛ أن نعرّف استقصاء التصميم بأنه 
يتكون من عناصر ومقومات العملية المتكررة التالية : 
١‏ - تحديد سياق التصميم وتحليله وصياغة أغراض النظام المراد تصميمه 
وأهدافه. 
Y‏ - وضع ie yet‏ من التصورات البديلة للنظام المرغوب فيه. 
۳ - وضع acd pales‏ بها البدائل. 
E‏ اختيار أفضل البدائل عن طريق تطبيق المعايير. 
ô‏ - إيضاح النتائج في شكل عروض » ووصف غوذج النظام المستقبلي. 
لا تتم مكونات العملية أعلاه على شكل متتابع خطوة خطوة وإنما تتم من 
خلال أنماط لولبية متكررة إبان استكشافنا وإعادة استكشافنا لمختلف قطاعات 
استقصاء النظام وإدماج المعلومات والمعارف مع تصوراتنا للمستقبل. وبالرغم من 
أنه لا يمكن أن يقع في حور الاهتمام في أي وقت واحد سوى عنصر واحد من 
عناصر عملية التصميم» فإن القائمين بالتصميم يمكنهم ؛ مع هذاء أن يفكروا في 
تأثير عملهم الجاري على ما تم عمله وما لم يزل عليهم إنجازه. 
وقد نشأت سوابق نماذج التصميم المعاصرة وطرقه في أثناء الحرب العالمية 
الثانية أو بعدها حين كنا نفسّر لأول مرة أنظمة الإنسان/ الآلة الشديدة التعقيد 
وأفضى النجاح في استخدام النماذج والطرق والأدوات التي طورت في أثناء تلك 
السنوات» في كشير من الأحيان - إلى نقلها مباشرة إلى تصميم الأنظمة 
الاجتماعية والتعليمية. وكانت أساليب التصميم الأولي هذه - من حيث كونها 
عميزة للمجالات التي نشأت منها - تمثل رؤية أنظمة مغلقة؛ إلى حد كبير» وتركز 


تصميم نظم التعليم \Y¥o‏ 
على الحالة والبيئة الثابتة المطردة وتستخدم التفكير التتابعي. وقد كنا - من خلال 
الاقتباس الغزير من مهندس الأنظمة - نستخدم أسلوبهم للتصميم دون أي قهم 
حقيقي لمفاهيم الأنظمة ومبادئها التي اشتقت منها نماذجها وطرقها وأدواتها. 

نتيجة لذلك› لم تسفر جهود الاقتباس والاستخدام هذه إلا عن نتائج 

ضئيلة في أحسن الأحوال بل كثيرًا ما أخفقت Úu‏ 
وحيث تعلمنا الكثير عن الطبيعة الحقيقية للأنظمة الاجتماعية كالتعليم - 

فقد أدركنا أتنا في حاجة إلى نماذج تصميم وطرقه وأدواته يمكن تطبيقها على 

الأنظمة do all‏ على وجة التحديد (تشیکلاند 1941م). 
كما ذكرنا من قبل » Ob‏ استقصاء التصميم يجري في عدة قطاعات هي : 

١‏ - قطاع حل التصميم الذي يحتل مركز التصميم وفي بدايته أغراض التصميم 
وأهدافه ونهايته نموذج النظام المراد تكوينه» ويحيط به ثلاثة قطاعات أخرى 
هي : 

١‏ - قطاع السياق أو بيئة التصميم » وهو مصدرنا لتعريف صفات الأنظمة ذات 
الصلة بالتصميم ودراسستها وتمييزهما وأنظمة المشكلات ذات الصلة 
بالتصميم. 

٣‏ - قطاع ا خبرة » وينشئه المصممون من أجل الاختبار الواقعي لبدائل التصميم 
والنموذج الناتج» وله أهمية كبرى من حيث إنه أفضل تصميم لاختبار 
الواقع قد يسفر عن أخطاء في إدراك دنيا الواقع وفي عمل التصميم ذي 
الصلة الوثيقة بدنيا الواقع. 

+ - قطاع ا معرفة النظمة » ويتألف من مجالات المعرفة التي ستكتشف من أجل 
إقرار قاعدة المعرفة للتصميم وإثرائها (يجب أن تضم المعرفة المنظمة المعارف 
العامة المرتبطة بمحتوى النظام المراد تصميمه وسياقه كليهما). 


5 أصول تكثولوجيا التعليم 


ويتسم استكشاف قطاع السياق (الذي يطلق عليه» في كثير من الأحيان» 
قطاع المشكلة) وقطاع المعرفة بأنه عمل جار باستمرار. فبالإضافة إلى الاستكشاف 
الأولي لقطاعي السياق والمعرفة» ومع ظهور بدائل e JH‏ فإننا نواصل الاستناد 
إلى المعلومات المتولدة عن الاستكشاف الجاري لقطاع السياق (قطاع المشكلة). 
ومع مضي التصميم قدماء يتزايد حسن فهمنا لما يلزم البحث عنه في قطاع 
السياق» وتبدأ المعلومات المكتسبة» عندئذء في تنوير تصميمنا. الشيء نفسه 
يصدق على قاعدة المعرفة ؛ فإنئا نستند إلى المعرفة المنظمة بازدياد وأكثر فاعلية مع 
زيادة اتضاح التساؤلات التي نصوغها نتيجة للمعرفة. وبالتالي» قبل استكشافنا 
لقاعدة المعرفة » يصبح أفضل تركيزاً. 

القطاع المتبقي هو قطاع الخبرة الذي يحيط بمكونات النظام ويستشكف 
باستمرار مع مضينا قدماً في التصميم. . نختبر في هذا القطاع مختلف أشكال التصميم 
من حيث المفاهيم واختبار أقضل الأشكال الواعدة منها من حيث الواقع. ويتطور 
النموذج (الخاص بنظام المستقبل) بينما نختبر أفضل الحلول الواعدة ونعرضهاء 
ويتشكل من خلال إدماج المفاهيم والرؤى والمعلومات المستمدة من قطاعات 
المعرفة والسياق والخبرة» ويمثل» » تقريباًء تصوراً لما يمكن أن ينشأ إذا ما طور 
النظام بالفعل. 

ويمثل الشكل رقم (ET)‏ صوراً لديناميكيات التفاعل التي تعمل في مختلف 
قطاعات استقصاء النظام. وسوف أوضح ديناميكيات النظام هذه مستنداً - على 


سبيل المثال - على الخبرة في تصميم نموذج قومي للتعليم المهني القائم على الخبرة. 


تيم نظلم CN‏ ۳۷ 


الهدف 
والأولويات 
وطرق التنظيم 


الشكل رقم CEN)‏ رسم تخطيطي لديناميكيات تفاعل استقصاء التصميم. 


(EY)‏ التصميم التكراري واللولبي 

كان جونز V4)‏ أحد أولئك الذين رأوا استبدال أسلوب المرحلة تلو المرحلة 
والخطوة تلو الخطوة (أي الأسلوب التتابعي) بأسلوب التصميم بعملية يمكن فيها 
للمصمم المرور عدة مرات من خلال مختلف قطاعات دورة التصميم. يعني هذاء 
في التطبيق العملي » أنه على المصمم أن يكرر التقييم التحليلي والتركيبي (ساج 
CGO VAVV‏ تتوافق هذه الفكرة مع الاستكشاف المتكرر لقطاعات المعرفة والمشكلة 
والخبرة لتصميم يعطي تكراره» باستمرار» مزيداً من التوصيفات المتضمنة 
لسمات ata‏ النظام المراد تصميمه. 
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)٤ Y Y)‏ التغذية الراجعة والتغذية المتقدمة 

تترابط حلقات التصميم اللولبية بديناميكيات التغذية الراجعة والتغذية المتقدمة. 
Wd‏ يرجع المصممون إلى الصياغات السابقة من أجل تشكيل صور التصميم 
الناشئة من خلال التساؤل عن: كيف أثر ما قمنا به من قبل فيما يجري الآن؟ 
يمكنهم» أيضاًء أن يتساءلوا عن كيفية تأثيرما نقوم به» الآن» فيما قمنا به من 
قبل. وبذاء يدركون أن الحلول التي OLS‏ تغير تصورهم لشبكل التصميم. أما 
التغذية المتقدمة فمداها هو المستقبل » حيث نخمن تأثير معلومات التصميم 
واختياراته الجارية على مهام التصميم التي لم تنفذ بعد وكذلك الشكل النهائي 


(4,7,5) التشعب والتقارب 

يتداخل التشعب والتقارب كل منهما في الآخر في قطاع استقصاء التصميم» 
فالتشعب يتطلب استكشاف الكثير من البدائل في البداية » ثم يتطلب - مع المضي 
قدماً في التصميم - البحث عن فرص إجراء تغييرات بينما نقترب تدريجياً من 
الحل التصميمي (جونز CAV AV"‏ وتظهر ديناميكيات التشعب والتقارب هذه مع 
استمرار متابعة المصمم خلال سلاسل ومسارات توليد الاختلاف والتدوع 
(التشعب) وتلك الخاصة بتقليل الاختلاف والتنوع (التقارب) بينما يجري البحث 
عن بديل واحد أكثر جدوى وصلاحية من البدائل العملية (ريتل 191/7م). 


(5,4؟,4) الدفع الشامل المتعدد النواحي في التصميم 
تعمل الأنظمة المفتوحة على مستويات مختلفة في تسلسل هرمي من العلاقات 
المتبادلة المتصلة (ميلر 1۹۷۸م)ء ويعمل أي نظام موجود في مستوى بعينه في 


۳۹ el oe aed 

سياق نظام أكبر أو أنظمة أكبر. علاوة على ذلك» فإن للنظام أنظمة فرعية ولكل 

منها عناصره ومكوناته الخاصة به. وحتى لو اختار المصسم مستوى محدداً ليكون 

المستوى الأولي لقطاع فإن عليه أن يدرك التأئير الذي سيحدثه النظام المراد 
تصميمه على البيئة امحيطة به وكذلك تأثير تلك البيئة عليه. 


(4,75,5) تصميم المشاركة 
يجمع التصميم بين ALE‏ الأشخاص المعنيين باتخاذ القرار Le‏ في ذلك العملاء / 
المستخدمين وغيرهم تمن يؤثر التصميم عليهم - حيث يحددون الأوضاع والمواقف 
ويجمعون الدلائل ويعدون الحجج (آكوف 40086 (a VAAN‏ نتيجة لذلك» ينشأ 
الجدل والنقاش» وحين تحسم إحدى المسائل من خلال موازنة الاهتمامات وتقييم 
أولوياتها فإن القرار» حينئذ» يعكس مختلف المواقف. ليس معنى هذا أن عملية 
التوصل إلى قرارات أفضل هي عملية تحقيق العوامل المثلى؛ إتماهي» بالأحرى, 
عملية تفاوض فيما بين ختلف وجهات النظر وأنظمة القيم بغرض إيجاد حل 
مُرض» إن الجدل المنطقي هو الفلسفة التي تشكل أساسًا لهذا الأسلوب 
(تشيرتشمان ۲ م ). وطرق ely‏ الرأي هي التي توفر التقنية (وارفليد (eV 4AY‏ 
لعل ديناميكيات التصميم التي أشير إليها في الفقرات السابقة تزداد إيضاحا 
من خلال مثال ؛ فعند تصميم واحد من النماذج القومية للتعليم المهني القائم 
على الخبرة ثم تطويره» فحصنا أربعة تكرارات للوالب التصميم في غضون ثمانية 
شهور من التصميم الأولي. في الطرف الأمامي » كان محور التركيز هو تحليل قطاع 
المشكلة وسياق التصميم الذي اخترنا إجراء التصميم فيه. ومع إحاطتنا بتحليلنا 
هذاء كوّنا صورة غزيرة لكل الأنظمة ذات الصلة» ثم بدأنا على الفور تخمين 
تصور شكل نوع النظام التعليمي الذي يمكن أن يتوافر مع المواصفات المعطاة لنا 


Vee‏ أصول تكتولوجيا التعليم 


من مكتب التعليم بحكومة الولايات المتحدة» ومع النتائج التي توصلنا إليها 
استكشافاتنا المبدئية 

وفي أثناء مرحلة اللولب الثاني » ركزنا على إنشاء قاعدة معرفة عن طريق 
إجراء عدد من دراسات الجدوى التي أشار استكشافنا الأولي أنها ستضفي مزيداً 

من المعلومات وتلقي مزيداً من الضوء لتصميمناء وقد قادنا هذا الاستكشاف إلى 
قطاع الخبرة كما ساعدنا على موازنة التحليل والتركيب. كذلك عدنا مرة أخرى 
إلى قطاع المشكلة واكتسبنا منظوراً جديدًا إذ كانت الجهة التي كلفتنا بهذا العمل 
قد أعادت تحديد النظام المراد تصميمه ليكون قائما على أساس جهات العمل أو 
أصحاب الأعمال. غير أنناء في أثناء هذه المرحلة الثانية» أدركنا أن السمة 
الرئيسية لنظامنا المراد تصميمه لا يقوم على أساس جهات العمل أو أصحاب 
الأعمال وإنما يقوم على أساس الخبرة أي أن أساسه يكمن في الأنظمة المتعددة 
لدنيا الواقع. 

Ll‏ مرحلة اللولب الثالث فتضمنت التركيب والتحليل والتصميم» وكان 
أهم انطلاقاتها تكوين مجموعة كبيرة نوعاً ما من تشكيلات التصميم البديلة با 
يجسد ديناميكيات التشعب والاختلاف. وقد استمد تصميم هذه التشكيلات من 
قاعدة المعرفة وء أيضاء من المعلومات الجديدة التي اكتسبت من معاودة فحص 
قطاع المشكلة. في أثناء هذه الدورة الثالئة» اكتسبنا مرة أخرى بعض الرؤى 
المتعمقة التي أفضت بنا إلى اقتراح أن أبرز سمة للنظام المراد تصميمه يمكن أن 
تكون نظاماً قائماً على مستوى خبرة التعلم» أي نظاماً يكون مستوى خبرة التعلم 
فيه هو المستوى الأولي (هذه النقطة سوف تناقش ببعض التفصيل باعتبارها 
منظور تصميم أولي). بعد ذلك» اختبرنا تشكيلات التصميم البديلة من حيث 
المفاهيم ومن حيث الواقع العملي عن طريق تكوين تصورات صغيرة الحجم 
لمختلف تشكيلات التصميم. 


٤١ i تم‎ 


أما مرحلة اللولب الرابع فركزت على التركيب الذي استند إلى المعلومات 
التي توصل إليها من تقييمنا للمفاهيم واختبارنا للواقع العملي وكذلك المنظور 
الجديد الذي نشأ في أثناء المرحلة الثالثة. في هذه المرحلة » بدأنا تحديد صورة نوع 
جديد للنظام التعليمي يستند إلى مجموعات كبيرة من موارد التعلم وترتيباتها 
ومواقعها المتاحة في مجموعة كبيرة من الأنظمة الاجتماعية المربوطة بتلك الموارد 
والترتييات والمواقف ربطاً مقصورا هادفاً حور تركيزه ١‏ هو التعلّم. 

أظهر مشروعناء أيضاء ديناميكيات الكمون والدفع الشامل المتعدد 
النواحي ؛ فقد أدركنا أن النظام الذي صممناه يكمن في عدة بيئات وأنظمة مثل 
المنطقة المدرسية المحددة التي أصبح نظامنا بمثابة برنامج يبذل فيهاء وأنظمة 
التوظيف الخاصة والعامة الكثيرة ومجموعة مختلفة من أنظمة البيئات الحلية إلى 
جانب نظام التعليم الذي LAS‏ بالوفاء بمتطلباته. إضافة إلى ذلك ؛ كان هناك عدد 
كبير من الأنظمة ذات الصلة التي تفاعلت مع نظامنا بدعًا من أنظمة النقل إلى 
أنظمة الاتحادات العمالية والعديد من الأجهزة العامة. كذلك كان لديناميكيات 
تصميم المشاركة الوضع نفسه في برنامج التصميم. فقد كان علينا أن نشرك ممثلين 
للنظام المحيط وكذلك الأنظمة ذات الصلةء وأن نبني اتفاقا أو وحدة في الرأي 
فيما يتعلق بفرض النظام المراد تصميمه وتعليماته. . من ثمء فإن عملنا في هذا 
التصميم كان واحداً من جهود عديدة تضمنت تصميم أنظمة معقدة كبير: كبيرة الحجم 
واسعة النطاق. فضلاً عن ذلك » نقد Wendl‏ قرضة را رع ما شامل 
استغرق سنتين حول عملية التصميم ذاتها 

ألقيت الضوء في الجزء السابق من هذا الفصل الذي تناول التصميم الذي 
قمنا بإجرائه على سبيل المثال» « على عدة خصائص لديناميكيات التصميم في 
سياق الأنظمة المفتوحة» وهي النصائص التي تكون في جموعها صورة مختلفة 
اختلافاً Ly‏ عن أسلوب الخطوة تلو الخطوة الذي كان الكثيرون - وأنا منهم 


١1‏ أصول تكنولوجيا التعليم 

(بانائي (1574١م)‏ - يؤمنون به وسيحاولون تطبيقه في تصميم الأنظمة التعليمية 

في الستينيات. ومن الواضح أن استقصاء النظام يتصف بالديناميكية والتفاعل 

والتكامل والدورية والتبادل والتخلل والمشاركة والمنطق والسعي إلى اتفاق الرأي. 
وهذا النوع من استقصاء الأنظمة الذي تناوله هذا الفصل يعتقد أنه أكثر 

الأنواع توافقا مع تصميم الأنظمة التعليمية التي تركز على مستوى خبرة التعلم. 


: مركب أنظمة التعليم‎ )٤,۳( 
كنت قد وصفت في أوائل هذا الفصل النظام "ب" بأنه ثاني أهم أنظمة المفاهيم.‎ 
ويتألف هذا النظام من مجموعة من منظورات التنظيم التي تشكل مكوناته‎ 
هذا الجزء من الفصل» سوف أناقش اثنين من منظورات‎ by الفاعلية الأربعة.‎ 
التنظيم هذه» ألا وهما مركب أنظمة التعليم وأولوية مستوى خبرة التعليم‎ 
- أ). ويعد النظام المدرسي - الذي يشل الشكل الرسمي للتعليم‎ 148٠١ (باناثي‎ 
بمثابة مركب أنظمة تعمل في مستويات متعددة سأتناولها هي والأنظمة التي تنتظم‎ 
فيها بالوصف أولاً» ثم سأناقش الأساس المنطقي وراء اعتبار مستوى بعينه نظاماً‎ 
أولياء ثم سنكتشف النتائج الشاملة لإعطاء الأولوية لمستوى خبرة التعلم؛ حيث‎ 
سيفضي بنا ذلك الاستكشاف إلى منظور التصميم على النطاق الكبير لتصميم‎ 
النظام التعليمي.‎ 


(4,,1) التعليم كم ركب أنظمة ذي مستويات مختلفة 

هناك مجموعة مختلفة من التشكيلات التي يمكن بها استخدام مفاهيم الأنظمة 
ومبادئها للنظر في أنظمة اجتماعية مثل نظام التعليم» والتي يمكن بها وصف تلك 
الأنظمة بأنها مركبات منظمة وقد اخترت تشكيلاً من هذه التشكيلات يعدء 


ver ene 

بصفة خاصة» وثيق الصلة بوصف تنظيم النظام المدرسي» وسأعرضه على 
شكل مجموعة من التساؤلات تشمل العناصر التالية: 
)1( إيضاح المستويات التي تشكل التسلسل البرمي للتعليم وتحديد الأنظمة التي 

تعمل في مختلف المستويات. 
(ب) تحديد مستوى النظام الأولي في التسلسل الجرمي. 
(ج) إيضاح الكيانات الرئيسية للأنظمة التي تبنى حولها مختلف الأنظمة. 
( د ) تجديد أغراض هذه الأنظمة. 
(ه) تحديد أسلوب تطبيقها. 
( و ) تحديد مخرجاتها. 
( ز) تحديد سلطة الرقابة واتخاذ القرارات بمختلف المستويات. 
(ح) عرض Vol Lola‏ بين مختلف الأنظمة. 
(ط) تحديد درجة انغلاق الأنظمة أو افتتاحها. 

وهناك عنصران مهمان في مجموعة العوامل المذكورة في موضعنا هذا هما : 
(i)‏ مسألة تحديد النظام «Qo‏ (ب) درجة انخلاق النظام المدرسي وانفتاحه (أو 
أي نظام تعليمي أو تدريبي آخر). ويؤدي التغيير في هذين العنصرين إلى تغير في 
طبيعة المشروع التعليمية ذاتها. علاوة على ذلك» فهذان العنصران - كما 
سنرى - يريط بينهما علاقة متبادلة ولبما تأثير عام شامل على كل العناصر 
الأخرى. 

انتقل الآن إلى تعليق على العناصر التسعة المذكورة أعلاه وأهميتها 
ودلالتها. فمن حيث التسلسل البرمي للأنظمة فهو سيتكون من مستويات أنظمة 
Lake‏ ففي ا مستوى ا مؤسسانيء يتداخل المجتمع في إدارة المدارس ويتفاعل 
معهاء أما في ا مستوى الإداري فينفذ النظام القرار المتخذ على مستوى المؤسسة 


Cog‏ أصول تكتولوجيا التعليم 


ويدير الموارد التي تساند ا مستوى التعليمي. أما في المستوى التعليمي فتعنى 
الأنظمة بوظائف التعليم (إلى جانب الوظائف الأخرى التي تحدد في المستويين 
المؤسساتي والإداري). ويتولى العاملون في التعليم الذين يعملون في المستوى 
التعليمي التعامل مع المتعلمين أمامستوى خيرة التعلم فهو مستوى ظهر ise‏ 
NEES pol Ls‏ 

ورا يكون تحديد مستوى الأنظمة الأولية هو أقل جوانب التعليم igea‏ 
مع أن تحديده هو أكثرها أهمية. فعلى حسب أي المستويات اختير ليكون المستوى 
الأولي» تظهر أمامنا عدة نماذج تعليمية مختلفة اختلافا بيناء ولعلي أزعم أن 
مستوى خبرة التعلم هو الذي يجب أن يكون المستوى الأولي في التسلسل البرمي 
لأنظمة التعليم وأن كل الأنظمة الأخرى يجب أن تنتظم حوله. 

غة نقطة مهمة من نقاط الاستقصاء في التوصيف الشامل للتعليم هي تحديد 
كيان النظام الرئيسي الذي يبني ويعمل حول كل نظام من الأنظمة» والذي كثيراً 
ما لا تذكره صراحة أو تحدده بوضوحء الأمر الذي يؤدي إلى اللبس ويعوق فهم 
مواقف المشكلات وبناء الحلول المحتملة. 

ce gh‏ بعد ذلك» الإفاضة في توصيف الأنظمة الأريعة وفهمها من خلال 
تحديد غرضها وتطبيقاتها ومخرجاتهاء ولعل فكر الأنظمة قد يساعدنا مرة أخرى 
هنا في فهم العلاقات المتبادلة بين الغرض والدخلات والخرجات. فلقد اتضح لنا 
- على سبيل ا JU‏ أننا لا نستطيع تحديد التعلم الذي يتوصل إليه على أنه 
مخرجات مباشرة في المستويين المؤسساتي والتعليمي»: وإنغا في مستوى خيرة التعليم 
وحده. كذلك فإن فكرة الأنظمة تضفي الشرعية على أغراض المتعلم الفرد 
وأهدافه كأسلوب للأنظمة المدرسية. 


بسع e‏ دل 
الذي رر في مختلف المستويات. وتحدّد طبيعة العلاقات المتبادلة فيما بين مختلف 
الأنظمة التي تؤلف مجموعة الأنظمة المدرسية عن طريق تحديد المستوى الأولي. 
Jey‏ درجة الانفتاح أو الانغلاق they‏ حاسماً آخرء وبالرغم مما يقال 
نظرياء فإن الاتجاه السائد في التعليم» في الواقع» موجه نحو عزل المدرسة عن 
البيئة الحيطة بهاء وهو اتجاه أصبح مصدرًا رئيسيًا لعدم الرضى وعدم الكفاءة 
ولفقدان المساندة. ومن المؤسف أن حركة مدخل النظم الأولى في التعليم كانت قد 
استعادت تماذج أنظمة مغلقة من هندسة النظم Le‏ أسفر عن أسلوب منظوم 
التعليم بخض الطرف عن الطبيعة المتقدمة أساساً للأنظمة الإنسانية» ويختلف في 
النظر إلى التعليم كنظام نشاط إنساني مفتوح (تشيكلاند ١۹۸م).‏ ولقد أهملت 
دراسته تفرد ختلف البيئات التي ينتظم فيها التعليم (الانفتاح إزاء البيئة). ولم 
ops‏ بتفرد المتعلمين (الانفتاح إزاء العملاء الحقيقيين للنظام). 
ستستخدم نقاط الاستقصاء هذه التي تناولناها أعلاه في الجزء التالي من هذا 


(E, E)‏ مستويات النظام باعتبارها مستويات أولية 
OS‏ - حسب أي مستوى يختار ليكون المستوى الأولي - بناء أربعة نماذج تنظيمية 
للتعليم مختلفة اختلافاً واضحاً. وسوف يساعدنا عرض هذه النماذج والأساس 
لمنطقي لہا ومسمياتها المتباينة ومناقشتها فيما بينها في أن نرى نظام التعليم بمنظور 
سليم» كما تساعدنا في إدراك ضرورة تنظيم التعليم حول مستوى الخبرة 
التعليمية وإقرار تصميم من النوع الواسع النطاق في التعليم. وسيتناول القسم 
التالي خصائص كل نموذج موضحة في شكل نمطي موحد. 


١‏ أصول تكنولوجيا التعليم 


)1 ,££( المستوى المؤسسانّ باعتباره مستوى نظامًا أوليًا 
عادة ما يكون تنظيم النظام التعليمي حول المستوى المؤسساتي (النموذج أ) هو 


المنشأ التنظيمي في : 

)1( المجتمعات التي تكون فيها السلطة التعليمية مركزية (نظام قومي للتعليم» 
على سبيل المثال). 

(ب) الحالات التي يعرف التعليم فيها بأنه جزء من تنظيم أوسع ككنيسة»؛ على 
سبيل المثال. 

(ج) في المجتمعات التقليدية التي يكون الغرض الوحيد أو الأولي للتعليم فيها هو 
التثقيف. 


C1) ei pect‏ ا مستوى ا مؤسساني (النظام ا مدرسي) 
الغرض : تثقيف الأطفال والشباب وتعليمهم. 
الكيان الرئيسي : أهداف قومية أو اجتماعية (ثقافية أو تنظيمية). 
صانع القرا ر الأ ولي : سلطة التعليم» أو وزير التعليم أو الكنيسة» أو 
السلطة المختصة في المجتمع. 
أسلوب النظام : تعريفات اجتماعية » حاجات» قيم» مصادر مالية متاحة 
للتعليم » قيود تحدّد التعليم. 
عخرجات النظام : أهداف تعليمية »> مخططات تنظيمية » أساسيات ومعايير 
وطرق عمل مستقرة» ميزانيات. 
ا مستوى الإداري باعتباره مستوى نظا مأوليا 


النموذج (ب) ا مستوى ا مؤسساني (النظام المدرسي) 
الغرض : تثقيف الأطفال والشباب وتعليمهم. 


تصميم نظم التعليم 


الكيان الرئيسي : أهداف الجتمع وتوقعاته. 

صان ع القرا ر الأول : مجلس التعليم أو سلطة ALE‏ 

أسلوب النظام : معلومات عن احتياجات المجتمع وقيمه؛ وموارد مالية 
متاحة للتعليم وقيود تحدد التعليم. 

خرجات النظام : مواصفات البرامج التعليمية»› ومعايير استخدام الموارد 
وطرقه ومواده وقواعده ولوائحه. 


ا مسو ى التعليمي (البرامج التعليمية) 
الغرض : تقديم التعليم يما يتمشى مع الغرض التعليمي الذي سبق تحديده. 
الكيان الرئيسي : المناهج الدراسية ا موضوعة. 
صانع القرار الأولي : رئيس الإدارة أو القسم» أو مدير المدرسة. 
أسلوب النظام : مخرجات المستوى الإداري» ومواردء وتسهيلات 
ومرافق» وطلاب. 
خرجات النظام : مواصفات الخبرات التعليمية : الترتيبات التعليمية» 
الجداولء تنظيم المدرسين والموظفين والطلاب. 


مستوى خبرة التعليم (فصول الطلاب) 
الغرض : الاستجابة للتعليم. 
الكيان الرئيسي : التعليم. 
صان ع القرار الأولي : المدرس. 
أسلوب النظام : مخرجات المستوى التعليمي. خطط الدروس» مواد 
وسائل مساعدة»ء اختبارات. 


أصول تكد 5 
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خرجات النظام : اختيار الطلاب للبرامج الدراسية» الحصول على درجات 

ودبلومات وشهادات. 

يوضح هذا النموذج (موذج ب) نظاماً أكثر انفتاحاً من ذلك الذي سبق 
بيانه تحت النموذج أء أي أنه مفتوح إزاء النظام الاجتماعي المشابه الذي تقع 
المدرسة بداخله» غير أن صناعة القرار بعيدة LE‏ عن مستوى خبرة المتعلم. 
وتتكامل الأهداف القومية وا مجتمعاتية في هذا الترتيب مع المنظورات والأهداف 
التي صيغت في المجتمع ctl‏ الذي تقع فيه المدرسة (مثال ذلك أن مجلس الإدارة 
عادة ما يشترك في تلك الصياغة). ويتيح هذا النموذج المشاركة في صناعة القرار 
بين المستويين العلويين للتسلسل البرمي. 


(؟,4,4) المستوى التعليمي باعتباره مستوى تعليميًا أوليًا 

يمكن أن يوجد تنظيم مركب الأنظمة التعليمية حول المستوى التعليمي باعتباره 

مستوى أوليًا في : 

C1)‏ سياقات التعليم التي اتبعت فيها أساليب أنظمة تعليمية تساعدها تقنية 
تعليمية في أثناء ال ۲٠-۲٠١‏ سنة الماضية. 

(ب) في برامج التعليم العالي المقسمة إلى أقسام أو القائمة على تقسيمات فروع 
المعرفة المختلفة » ويمثل هذا الأسلوب في النموذج Ae)‏ 


النموذج (ج) 
الغرض : توفير التسهيلات والموارد لمساندة أنظمة العمل. 


£4 peen 
الكيان الرئيسي : احتياجات البيئة وأنظمة العمل ومتطلباتهما.‎ 
صانع القرار الأولي: المديرون» صانعو السياسات » الجالس.‎ 
أسلوب النظام : احتياجات المجتمع وقيمه» متطلبات النظام التعليمي من‎ 
المواردء والموارد المالية المتاحة.‎ 
غخرجات النظام : أهداف تعليمية عامة» تخصيص الموارد وتوزيعها لمساندة‎ 
أنظمة العمل.‎ 
ا مستوى الإداري (إدارة النظام على اتساعه).‎ 
الغرض : مساندة ال مستوى التعليمي وتوفير متطلياته.‎ 
الكيان الرئيسي : معلومات متصلة بتوقعات المجتمع وسياسة المؤسسات‎ 
واحتياجات النظام التعليمي.‎ 
مديرو المدارس.‎ e صانع القرار الا ولي: إداريو النظام ككل‎ 
أسلوب النظام: مخرجات المستوى المؤسساتي ومتطلبات مستوى النظام‎ 


التعليمي. 
مخرجات النظام : أساسيات تنظيم استخدام الموارد وتحديد المتطلبات 
التعليمية. 

ا مستوى التعليمي (أنظمة التعليم). 


OLS‏ الرئيسي : أهداف التعليم وغاياته. 

صانع القرا ر الا ولي : مدير أنظمة التعليم والمدرس. 

أسلوب النظام : مخرجات المستوى الإداري» أهداف التعليم وتصميمه» 
هيئات تدريس وموظفون» وتسهيلات ومرافق» وطلاب. 
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مخرجات النظام : أنظمة تعليمية » ترتيبات تعليمية» أنظمة تقديم التعليم» 
موارد. 


مستوى خبرة التعليم (فصول الطلاب أو جموعاته). 

الغرض : العمل على تحقيق الحد الأمثل للترتيبات التعليمية. 

الكيان الرئيسي : التعليم. 

صانع القرا رالأولي: ا مدرس. 

أسلوب النظام : مخرجات المستوى التعليمي» الخطط الموجهة لأهداف 

BIAS تعليمية‎ 

خرجات النظام : طلاب يمكنهم الأداء وفق أهداف تعليمية موحدة. 

هذا النموذج (نموذج ج) ينطوي على نظام أكث راتمتاحا من النموذجين 

السابق بيانهما ؛ فالنظام مفتوح تجاه كلا المؤثرات الداخلية والخارجية» وتتخذ 
القرارات التعليمية الأولية بالمستوى الأوسط للتسلسل البرمي للأنظمة؛ أي في 
مستوى أقرب إلى المتعلم. نتيجة لذلك» وفي داخل نطاق مؤسسة تعليمية (BAF‏ 
يمكن أن تعمل جموعة مختلفة من الأنظمة التعليمية وترتيبات الخبرات التعليمية. 
مع ذلك» op‏ نظامًا تعليميًا في ظل هذا النموذج يكون مغلقا نسبياً من حيث إنه 
مصمم لأهداف تعليمية حددة مسبقا (مع العلم بأن ما يطلق عليه برامج تعليمية 
إفرادية يحدد الطالب فيها معدل تقدمه واستمرار تغيير خطواته نحو توجيه قدر 
أكبر من الاهتمام إلى مستوى خبرة المتعلم. 


)6,1 ,£( مستوى الخبرة التعليمية باعتباره مستوى sl‏ 
لم تتح لنا حتى الآن سوى خيرة محددة بتنظيم التعليم حول مستوى الخبرة 
التعليمية. ولعل أسلوب المعلم الخصوصي القديم وبعض البرامج التعليمية 


تصميم نظم التعليم 


المبتكرة والبديلة الأخرى تعد أمثلة لهذا الأسلوب. 


النموذج (د) 

ا مستوى ا مؤسساني (مختلف القطاعات التعليمية في المجتمع الحلي) : 
الغرض : تيسير توافر الموارد لمساندة نظام التعليم/ التعلم. : 
الكيان الرئيسي : توقعات ا مجتمع ومتطلبات نظام أو أنظمة التعليم / التعلم. 
صانع القرار الأولي : صانعو السياسات التعليمية وممثلو مختلف الموارد التي 
أسسها الجتمع. 
أسلوب النظام: احتياجات المجتمع التعليمية وقيمه» ومتطلبات أنظمة 
التعليم/ التعلم » وموارد وقيود مالية. 
خرجات النظام : أهداف تعليمية مهمة» وتوزيعات الموارد المتاحة على 


نظام التعليم / التعلم. 


ا مستوى الإداري (أدلة النظام على اتساعه) 
الغرض : تشكيل المعلومات عن متطلبات الموارد التي تسهل التعلم والثقافة 
لاستخدام هذه الموارد. 
الكيان الرئيسي : موارد التعليم/ التعلم» متطلبات التسهيلات والمرافق 
التعليمية. 
صان ع القرار الأولي : مديرو أنظمة اكتساب الموارد واستخدامها وإداريوها. 
أسلوب النظام : مخرجات المستوى المؤسساتي ومستوى التعليم/ التعلم. 
مخرجات النظام : أساسيات تنظيم موارد المجتمع التعليمية واستخدامها 
ومحديد المتطلبات التعليمية العامة. 
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ا مستوى التعليمي (أنظمة موارد التعليم) 
الغرض : تقديم الموارد والترتيبات التي تسهل التعلّم. 
الكيان الرئيسي : احتياجات المتعلم وأهدافه 
صانع القرا ر الأولي : مديرو نظام التعليم / التعلم. 
أسلوب التظام : مخرجات المستوى الإداري» معلومات عن إجراءات 
المتعلمين/ متطلبات المتعلمين. 
عخرجات النظام : معلومات عن إطار المناهج الدراسية» موارد وترتيبات 
تعليمية » تعليم» موارد منظمة متاحة. 


مستوى الخبرة التعليمية (أنظمة المتعلمين) 

OLS‏ الرئيسي : معلومات عن حصلات التعلم المرغوب فيها. 

صانع القرارالأولي : المتعلمون ومديرو الموارد. 

أسلوب النظام : ol‏ المستوى التعليمي » احتياجات المتعلمين 

وأهدافهم» خطط محددة للاستفادة من موارد التعليم/ التعلم. 

خرجات النظم: مهام تعلم تم التمكن منهاء تستهدف أن يصبح المتعلم 

يعرض النموذج LUE O)‏ تعليمياً يتسم بأنه مفتوح إزاء المتعلم وكذلك 

الموارد فيما يجاوز حدود المدرسة ويمكنه مساندة المتعلم؛ وتتخذ فيه القرارات 
ذات الصلة بالخبرة التعليمية بالتضامن بين أفراد نظام الموارد التعليمية والطلاب. 
ومن داخل نطاق أي موقف تعليمي» قد يكون هناك كثير من أنظمة المتعلمين. 
علاوة على ذلك» فإن حدود أنظمة المتعلمين يمكن أن تتجه إلى مختلف قطاعات 
امجتمع التي تتيح الفرص والترتيبات والموارد للتعلم. 


\or تعمد‎ 


(t,t, ٤(‏ اختبار النماذج وتطبيقاهًا 

يتوقف اختيار النموذج الذي All‏ في سياق مجتمع ما على عدة عوامل : 

١‏ - التركيبة الا جتماعية السياسية للمجتمع » حيث يغلب على المجتمعات الأكثر 
انفتاحًا وتقدما أن تتجه نمو النموذج (د) الذي يركز على مستوى الخبرة 
التعليمية. أما المجتمعات التعليمية والأكثر انغلاقاً فمدارسها من النوع الذي 
يشبه النموذج (أ). 

۲ - الطبيعة ا متوحدة أو ا لتعددة للمجتمع t‏ فالمجتمع ذو الطبيعة المتعددة 
والجماعية لا يرجح أن يؤيد نظاما موحدًا للمدارس مثل ذلك النظام الذي 
alte‏ النموذج Ai)‏ 

٣‏ - ا مفهوم السائد عن التعلم والتعلم ؛ فإذا أدركت الفروق الفردية ورؤي أن 
المتعلم قادر على اتخاذ قراراته في التعليم فسيكون النموذج (أ) هو الاتجاه 
الذي يغلب على المنظمة المختصة بالتعليم أن تتجه نحوه. 
والنماذج المألوفة لنا بدرجة أكبرهي النماذج D‏ ب» ج) في حين أن 

النموذج الذي يدور حول الخبرة التعليمية هو أقل النماذج الأربعة انتشاراً ومعرفة 

به. وبالرغم من أنه توجد Ue‏ عدة أمثلة عملية لتطبيق النموذج (د)ء إلا أنه 

ليست لدينا فكرة واضحة عن كل تضمينات مركب النظم التعليمية هذا. 


)£0( تنظيم مستوى الخبرة التعليمية 
عند تصميم الأنظمة التعليمية المبينة حول مستوى الخبرة التعليمية وتطويرها 
انتهينا إلى المبادئ التنظيمية التي تشمل ما يلي : 
١‏ - أن المتعلم هو الكيان الرئيسي وهو الذي يشل نواة قطاع الأنظمة بالتعليم. 
؟ -أن وظيفة الأنظمة الأولية هي تيسير التعلم. 
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Y‏ - أن مستوى الأنظمة الأولي هو مستوى خيرة التعليم الذي يبنى حول مركب 
الأنظمة. 
٤‏ - أن هناك رصيدا كبيرًا من موارد التعلم في المجتمع يمكن تحديده وتطويره 
وإتاحته لمساندة التعلم وأن هذه الموارد ليست مستخدمة الآن كما ينبغي. 
o‏ - أن المتعلم إذا ترك لوسائله الخاصة يصعب عليه التوصل إلى تلك الموارد 
والحصول عليها. 
١‏ - أنه ليس ثمة ضرورة لتحديد موارد التعلم وتطويرها وإبلاغ توافرها للمتعلم 
وترتيب استخدامه لباء فهذه وظيفة أساسية للتصميم المؤسساتي. 
ولعل الإفاضة في هذه المبادئ من شأنها تقويم أساس منطقي لتنظيم مركب 
أنظمة تعليم حول مستوى خبرة المتعلم SUL)‏ ومشاركوه ۹۷۸٠م).‏ 
ويفضي بنا منظور الأنظمة والنماذج التنظيمية المستمدة من هذا المنظور 
والافتراضات (المبادئ التنظيمية) التي ذكرت أعلاه إلى ما يلي : 
١‏ - إقرار مستوى الخبرة التعليمية باعتباره المستوى الأولي في مركب أنظمة التعليم. 
۲ - تحديد مستوى جديد - مستوى اجتماعي - ينيغي إدراجه في جموعة 


المستويات التي ينظم التعليم بها. 
٣‏ -تهديد تصميم الأنظمة الذي يربط مستوى ا خبرة التعليمية بقطاعات (أنظمة) 
ا مجتمع التي لبا إمكانية تقدير موارد التعلم. 


طبقت هذه الأفكار في سلسلة من المشروعات التي أدت إلى بناء صياغة 
جديدة لمركب أنظمة التعليم ستوضح الفقرات التالية خصائصها. 

فبالإضافة إلى المستويات المؤسساتية والإدارية والتعليمية والخبرة التعليمية 
أقر بالمستوى الاجتماعي باعتباره مستوى أساسياً مركب أنظمة التعليم» به أنظمة 
لبا إمكانية تقديم الموارد والفرص والترتيبات للتعلم. 
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وقد كان من الضروري إعادة النظر في مفاهيم الأنظمة التي تعمل 
بالمستويين المؤسساتي والإداري باعتبارهما من الأنظمة التي لبا وظيفة ربط أنظمة 
المستوى الاجتماعي بالأنظمة التي تعمل في المستوى التعليمي ومستوى الخبرة 
التعليمية » والتي أدمجت ونظمت من أجل ربطها بالمستوى الاجتماعي الذي يقدم 
الترتيبات التي تسهل التعلم وتسانده. 

ما ينجم عن هذا التوصيف للأنظمة وعلاقتها هو صورة جديدة للتعلم 
الذي يعمل من داخل حدود واسعة النطاق مستنداً إلى قاعدة موارد أكبر كثيراً من 
نموذج التعليم التقليدي القائم على المدارس المعتادة وستناول هذه الصورة 
بالتفصيل في الفصل التالي: 

ولقد وصفت النموذج (ب) - عند تقديم محتوى هذا لفصل - بأنه BU‏ 
أهم نظام مفاهيم لبذا الفصل ورأيت أنه يتألف من مجموعة مفاهيم تنظيمية 
أربعة وسوف استكشف أولا في هذا الجزء من الفصل ثالث المقفاهيم 
التنظيمية؛ ألا وهو مفهوم توافر العديد من الموارد والفرص والترتيبات 
ذات الصلة بالتعليم OSE‏ تصميمها على شكل أنظمة تعليمية لمساندة التعلم» 
ثم سأستكشف Auta‏ الحاجة إلى استخدام نظام مفتوح في التعلم (باناثي 
14م ب). 


(5,5,1) الرؤية الاجتماعية للتعليم 

إن التعليم ليس جرد مدارس فحسب بل هو AST‏ من ذلك ؛ فتنمية 
الأطفال والشباب ومواصلة تنمية الكبار تتشابك تشابكاً عضوياً مع كل فرص 
التعلم المتاحة في كل جوانب الحياة. وخارج حدود المدرسةء تقدم فرص تعلم 
رسمية وغير رسمية بأشكال وأساليب متنوعة: في المنزل» ومن خلال وسائل 
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الإعلام » وفي مجموعات الأقران وفي الجيرة والجماعات المدنية والدينية» ومن 
خلال وكالات وأجهزة المجتمع المحلي والشباب والأجهزة الثقافية» وفي دنيا 
العمل e‏ وفي كشير من مواقف الحياة اليومية. ظلت فرص التعليم والتعلم هذه 
طويلاً تنبعث وتنتقل من مدرسة للأخرى بالرغم من أن الدلائل الواضحة تشير 
إلى أن ربط مختلف الجهود المركزة الہادفة واندماجها قد يولدان مزايا أفضل كثيرًا 
من تلك التي تنتج عن إجماع الجهود المتصلة. 

get a oa‏ نكس ad)‏ افك كل نطظامانا اسم الي نهعم 
بالتعليم وتشترك فيه. مثل هذا التحالف - إذا شكل تشكيلاً رسمياً - من شأنه أن 
يمكن من تحديد هذه العناصر وإدماجها وتنشيطها والتي تمتلك مصادر غنية بموارد 
التعلم وفرصه التي يمكنها تيسير التطوير الكامل لفرد. باختصار؛ من الممكن 
تحديد وإدماج كل موارد التعليم وفرصه المتاحة للمجتمع وتوجيهها نحو مساندة 
ترتيبات التعليم وفرصه للجميع. 

والتعليم في معناه الأوسع هو ميدان النشاط الإنساتي الذي يضم كل 
الترتيبات والموارد والفرص التي تسهل التعلم والتطور لدى الأطفال والشباب 
وكذلك الكبار. وحين كنا في الماضي نبحث في التعليم بمعناه الواسع هذا كان ذلك 
يسفرء عادة» عن جهود لانتشار تأثير المدارس بأسلوبين مختلفين» أبسطهما هو 
ربط الموضوع الذي يقدم في في المدرسة بالحياة الواقعية ومن ثم » تمكين الطلاب من 
مد نطاق تطبيق تعلمهم إلى خارج حدود المدرسة. الأسلوب الآخر هو جلب 
تمثلين أو تصويرات للعالم الخارجي إلى المدرسة. ولقد ظهر منذ عهد قريب شرط 
تفاعل أكثر ديناميكية مع دنيا الواقع من خلال التعليم المهني. 

قطعت هذه الحركة شوطًا بعيدًا نحو فتح العالم الخارجي مجالاً للتعلم 
وإشراك النظامين العام والخاص في عملية التعليم. مع ذلك» فإني أحاول في هذا 
الفصل تصور التعلم على نطاق أوسع من ذلك من خلال تنظيم التعليم في 
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ا مستوى الاجتماعي. ففي ضوء النموذج (د) الذي قدمته في الجزء السابق من هذا 
الفصل » اقترحت إقامة التعليم على مستوى نطاق اجتماعي واسع النطاق من 
خلال تصميم تعليمي كبير الحجم. لمثل هذا النظام إمكانية تكامل الوسائل 
والقوى والكيانات الرئيسية والكيانات الرئيسية التي تسهل التعلم بما فيها تلك 
الموجودة الآن في المدرسة. والكيان الذي يمثل حور النظام هو المتعلم الفرد الذي 
تنتظم حوله الأنظمة التي لبا إمكانية الإسهام في تعلمه وتطويره أو تسهيلها. من 
هذه الأنظمة ما هو أقرب للفرد وتتسم بأنها رسمية؛ وهي الأسرة وجماعات 
الأقران والأصدقاء والأشخاص الآخرين الذي ELE‏ بهم الفرد احتكاكاً Lag,‏ 
ومتكرراً . هذه الأنظمة هي ما نسميهابالأنظمة الاجتماعية الأولية التي تتمتع 
بالكتير عا يسهم :به في التعلم بشكله غير الرضمي: 

وتشكل مؤسسات التعليم - وهي مختلف المدارس والمعاهد المتاحة لأفراد 
المجتمع - نظام التنسيق المحوري للتعليم الذي أساسه المجتمع. تندرج تحت هذه 
الأنظمة كل متطلبات المجتمع التي مهمتها الأولية هي التعليم» يلي ذلك 
المنظمات الاجتماعية والشبابية والكنائس والجماعات المدنية والثقافية الحلية 
المختلفة وهي تقدم مجموعة واسعة من الموارد التعليمية. 

ثمة مجال آخر يقدم مصادر معلومات ومعارف يشمل أنظمة الاتصالات مثل 
وسائل الإعلام الإخبارية والإذاعة والتلفاز والمكتبات والأشكال الكثيرة 
للجماعات والمعارض الفنية والأدبية؛ وكلها يهدف» عمومًا » إلى توصيل شيء 
ما قد cal CO gS‏ موارد وفرضًا للتعليم . ومجال الخبرة الإنسانية الآخر الذي 
يشكل مصدراً وفيراً للتعليم هو نظام العمل في كلا القطاعين العام والخاص الذي 
يقدم موارد تعليمية بطبيعة غرضه ووجوده. إلى جاتب ذلك» لا يزال هناك ميدان 
واسع يشمل : مواقف الحياة والأحداث الاجتماعية والأنشطة الترويحية» ولكنها 
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تقدم موارد تعليمية على نحو غير رسمي » ويمكن تسميتهاء أنظمة موارد تعلم 
لأغراض حددة بالذات. 

ومن الممكن أن يتمخض تنظيم المستوى المجتمعاتي للتعلم من خلال 
ترتيبات تتم على نحو رسمي فيما بين منظمات المجتمع لتنسيق المشاركة في الموارد 
والوظائف بين مختلف قطاعات اجتمع» الأمر الذي يمكن أن يؤدي إلى زيادة 
مضاعفة في إمكانية الموارد التعليمية والأنظمة التعليمية» نما يكن معه الوفاء 
بالطلب المستمر على التعليم الجيد والتميز التعليمي. 

وعند تطوير مفهوم نظام الحجم الكبير للتعليم» تخت موقفًا مؤداه أن 
المتعلم هو الكيان الرئيسي أو امحوري للنظام. بناء على ذلك» فإن النظام يجب أن 
تصاغ مفاهيمه وأن يصمم وينظم بحيث يتوافر للمتعلم إمكانية سهولة الاستفادة 
بالموارد والوظائف والفرص التعليمية التي يحتمل أن تتاح في ختلف الأنظمة التي 
تشكل النظام الاجتماعي الكبي رللتعليم. الدفعة الأساسية في تصميم التعليم 
بالمستوى الاجتماعي الكبير هي تحديد الوظائف وتكوين علاقات بين مختلف 
الأنظمة المكونة لمركب أنظمة التعليم الاجتماعية التي يمكن؛ عندئذء تصميمها 
في شكل علاقات تعاون وتنسيق للاستجاية لاحتياجات المتعلم على نحو أفضل. 
هذه الفكرة تتوافق تماما مع الموقف الذي اتخذ في الجزء السابق من هذا الفصل 
والذي حدد فيه مستوى الخيرة التعليمية على أنه المستوى الأولي للتعليم ما 
يتطلب رؤية أكثر انفتاحا لأنظمة التعليم. 

(4,6) تطبيقات التنظيم الميني على أساس اجتمع 

أنتقل الآن إلى استكشاف تضمينات ما يعنيه تنظيم تعليم واسع النطاق قائم على 
أساس موارد الجتمع للتصميم. أول تلك التضمينات هو أن مثل ذلك التصميم 
غرضه تنظيم مختلف أنظمة موارد التعلم بالجتمع وتكاملها وربطها بالمستوى 
التعليمي ومستوى خبرة التعلم. بهذاء فإن أغراض هذا النوع من التنظيم مختلفة 
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للغاية عن تلك الخاصة بتصميم التعليم الذي يجري في النظام القائم على 

المدارس. ثانيها هو أن المسائل والاستقصاءات ذات الصلة بتصميم تنظيم تعليم 

قائم على أساس موارد التعلم با جتمع تختلف هي الأخرى اختلافا Leg‏ عن تلك 

الخاصة بالنظام القائم على المدارس حيث يتناول اسقتصاء التصميم مسائل مثل : 

١‏ - ما الموارد المتاحةء أو التي ريما تتاح في مختلف أنظمة المجتمع والتي يمكن أن 
تسهل التعلم؟ 

۲ = ما الوظائف المحددة التي يمكن لمختلف أنظمة الموارد أن تؤديها في تقديم 
الموارد للتعلم؟ 

۳ - ما الترتيبات التي يمكن اتخاذها لاكتشاف الموارد وأنظمة التعليم وتوزيعهاء 
والتي ستتاح هذه الموارد للمتعلم بموجبها؟ 

٤‏ - كيف يمكن التوصل إلى الحد الأمثل لاستخدام هذه الموارد من قبل المتعلم؟ 

0 - ما السبل التي يمكن عن طريقها ربط مختلف الموارد وأنظمة تقديمها 
وتكاملها؟ 

5 - ما مسائل السياسة والترتيبات والتنظيمات البنيوية التي يمكن أن تساعد في 
تكامل استخدام مختلف الموارد وأنظمة تقديمها وإرسائها؟ 

۷ - كيف يمكننا - من خلال التصميم - أن نسهل تطوير علاقات التنسيق فيما 
بين مختلف الأنظمة ؟ 

A‏ ما الشكل الذي سيكون عليه النظام الذي يمكنه من إدراك الاستخدام 
المتكامل للموارد ورقابته؟ 

4 - كيف يمكن JA‏ ذلك النظام أن يصمم ويطور ويصان ويدعم؟ 
هذا النوع من الاستقصاء الذي وُضّح أعلاه سبق أن صيغ وتوبع في سياق 

مشروطات تصميم أنظمة التعليم التي أجريناها في معهد الغرب الأقصى. نجم عن 

هذه المشروعات تضمين ثالث مهم يتعلق بإعادة صياغة مفاهيم بنية مركب 
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أنظمة التعليم ووظائفهء والذي يرى OV‏ على أنه يتضمن خمسة مستويات 
أنظمة » وتختلف الأنظمة التي تعلم في كل منها اختلافاً شديداً عن النموذج القائم 
على المدارس من حيث الفرصة والوظيفة والبنية. 

ففي ترتيب التعليم القائم على المدارس» تكون أنظمة المجتمع خارج حدود 
المدارس» وتكون وظائفها هي تقديم الموارد المالية والأغراض التعليمية 
والتوجيهات والحكم على أداء المدرسة» وتدير هذه الوظائف مجموعة صغيرة من 
المسئولين المنتخبين أو المعينين - مثل مسجلي المدرسة والمعهد ‏ يعملون مع 
مسئولي النظام المدرسي. 

أما في ترتيب التعليم القائم على المجتمع فتكون أنظمة المجتمع في داخل 
حدود مركب أنظمة التعليم (حيث يصبح مجتمع الحي صفا دراسيًا). في هذه 
الحالة من التنظيمات » بالإضافة إلى الوظائف السابق وصفهاء حيث يعمل 
متخذو القرار على المستوى الاجتماعي لمركب النظام التربوي الذي يتضمن 
الوظائف التالية : 
(أ) وضع الترتيبات وصيانتها مع مختلف أنظمة المجتمع لتقديم ترتيبات التعلم 

وفرصه وموارده» وتطويرها واستخدامها. 
(ب) وضع الأسس والقواعد المالية والسياسية الملائمة لمساندة ذلك. 
(ج) مناقشة السياسات والقواعد التي تحكم الموارد المالية والترتيبات وإقرارها. 
( د ) مراقبة الترتيبات واستخدام موارد المجتمع. 

وتوجد في كل مجتمع محلي أو منطقة محددة تحديداً جغرافيا وسياسيا عدة 
منظمات اجتماعية - مثل المدارس والمعاهد - غرضها الأولي هو التعليم. تتمتع 
هذه المنظمات في غط التعليم التقليدي الجاري بالاستقلال الذاتيء ويوجهها أحد 
أجهزة المجتمع ومؤسساته وتكون مسئولة عن خدمة الاحتياجات التعليمية 
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للمجتمع. وقي النمط القائم على المدارس» يدير المسئولون الذي يعملون 
بالمستوى الإداري للمدارس استخدام الموارد المالية التي تتاح للمدرسة. أما في 
النمط القائم على المجتمع فتكون هذه المنظمات بمثابة أنظمة فرعية تابعة لنظام 
Si‏ لا كيانات مستقلة استقلالا ذاتياء ويعمل مديرو هذه الأنظمة الفرعية على 
إدارة الموارد والرقابة على الأنظمة » ومن ذلك : 
)1( التحليل والتحديد لموارد التعلم والترتيبات ومتطلبات مسائدة الأنظمة. 
(ب) وضع قوائم المتطليات وتحديد موارد التعلم وترتيباته ومتطلبات مساندة 
الأنظمة. 
(ج) وضع قوائم المتطلبات وإبلاغها للمديرين العاملين بالمستوى الاجتماعي. 
( د ) وضع التوجهات لاستخدام الموارد والترتيبات. 
(ه) توزيع الموارد المتلقاة ومراقبة استخدامها. 
By‏ نظام التعليم القائم على ا مجتمع e‏ سيكون لمستوى النظام الذي يسمى 
المستوى المؤسساتي في النموذج القائم على المدارس - وظائف هي الأخرى 
متغيرة تغيراً ملحوظا ؛ ففي هذا ا مستوى» يبين النظام بحيث يكن أن نطلق عليه 
نظام معلومات موارد التعلم وترتيباته » ويناط به الوظائف التالية: 
١‏ ” مساعدة المتعلمين في إعداد برناجهم الدراسي. 
Y‏ وضع خطة وترتيبات تعليمية يكون لبا إمكانية الاستجابة للمتعلمين. 
٣‏ - تحديد موارد التعلم وقطاعاته التي يكون لبا إمكانية تقديم فرص تعلم 
وتطويرها وصيانتها. 
4 - عرض المعلومات المتعلقة بالبندين Y‏ و٤‏ على المتعلمين. 
0 - عمل الترتيبات لاستخدام المتعلمين لموارد التعلم وفرصه. 
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T‏ - مراقبة استخدام المتعلمين للموارد وإسداء النصح لبم وتقديم المعلومات عن 

وتختلف الترتيبات والوظائف بمستوى الخبرة التعليمية في النظام القائم على 
الجتمع اختلافا by‏ عنها في النظام القائم على المدارس. ففي النظام القائم على 
المدارس» تكون تفاعلات المتعلم مقصورة؛ أساساء على العمل مع العاملين 
بالمستوى التعليمي » أما في النظام القائم على المجتمع فإن المجتمع المحلي يصبح 
بمثابة البيئة العامة الشاملة للمتعلم ومن ثم » يعمل كنظام لمعلومات موارد التعلم 
وترتيباته ويعمل المتعلم مع مجموعة متنوعة من الموارد والفرص والأشخاص مما 
يتاح له في مجموعة من أنظمة ترتيبات التعلم بالمجتمع وموارده. 

وقد سبق إيضاح خمسة مستويات ينتظم فيها مركب التعليم القائم على 
المجتمع وتحديد الوظائف الرئيسية التي تقوم بها الأنظمة التي تعمل في هذه 
المستويات والعلاقات المتفاعلة والمتكاملة والمتعددة بين ختلف الأنظمة. فوق كل 
ذلك» لاحظنا مدى الحاجة إلى التفكير حول التصميم في سياق النظام القائم على 
المجتمع والذي يختلف اختلافا شديداً عن تصميم التعليم التقليدي الذي ينطبق 
على نموذج التعليم القائم على المدارس. هذا النوع الجديد من التصميم أهم 


مهامه هي : 

(أ) توزيع موارد التعلم وفرصه بالمجتمع. 

(ب) إقامة أنظمة رابطة تربط موارد التعليم القائمة على الجتمع بمنظومة التعليم 
القائم على المجتمع. 


(ج) وصح الترتيبات التي تكفل استخدام تلك الموارد. 
ستُجرى في باقي هذا الفصل مقابلة بين هذا النوع الجديد من التصميم 
وتصميم التعليم التقليدي. 
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(4,7) الأساليب التكميلية للتصميم 
لقد أعانتنا مناقشة نوعي مركبات الأنظمة التعليمية على التمييز بين هذين 
النوعين إلى جانب ملاحظة الحاجة إلى التفكير حول أسلوب جديد في تصميم 
التعلم يمكنه أن يكمل الأسلوب التقليدي على أحسن وجه. 
يركز هذا النوع التقليدي من تصميم التعلم على مستوي الأنظمة التعليمبة 
بمركب أنظمة التعليم. وقد قدمت فصول هذا الكتاب عدة توسعات وتنقيحات 
لهذا النوع تمثل أسلوبا لتصميم الكتاب yb‏ ونضج في مهنة عظيمة الاعتبار في 
خلال الثلاثين سنة الماضية. والإجراءات العامة لهذا النوع من التصميم هي : 
)1( تحديد الأهداف التعليمية وصياغتها. 
(ب) تطوير معايبر التعليم ذات الصلة بالأهداف. 
(ج) تصميم أنظمة تعليمية وتطويرها تقدم ترتيبات وموارد تمكن المتعلم من 
الأداء Lady‏ لما هو محدد. 
لهذا النوع من التصميم الخصائص التالية : 
١‏ - أنه أسلوب نظام مغلق. 
Y‏ - منظور في العمل والتقييم. 
Y‏ - العمل في داخل نطاق حدود محددة بموضوع. 
٤‏ - استهداف الثبات والاستقرار. 
0 - إجراء التعديلات بغرض زيادة الفعالية» فقط. 
5 - الالتزام من جانب المتعلم. 
۷ - نظام مفروض عليه رقابة خارجية. 
۸ = تضمن مفهوم تحفيز خارجي (اولریتش ۱۹۸۳م). . هذا النوع من التصميم 
أطلق عليه تصميم ا حجم الصغير» د يعني أن له أغراضاً Lake‏ وخصائص 
عامة شاملة عختلفة ويستخدم أسلوب تصميم Úe‏ 
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فمن حيث عرض تصميم نظام التعليم ذي الحجم الكبير» فهو توفير أنظمة 
قائمة على الجتمع لموارد التعلم وترتيباته وربطها بمستوى الخبرة التعليمية بمركب 
نظام التعليم. وهو يهدف إلى تصميم مختلف أنظمة المجتمع وموارده التي يمكنها 
توفير فرص للتعلم في شكل مركب أنظمة hal‏ | 
Lil‏ خصائص تصميم الحجم الكبير فتتباين تباينا شديداً مع تلك الخاصة 
بتصميم الحجم الصغير» حيث يتسم بأنه : 
١‏ - هادف في استقصائه وعمله وتقييمه. 
Y‏ - منفتح على البيئة وعلى التغيرات في الأنظمة المكونة للتعليم. 
٣‏ - متواصل وديناميكي. 
٤‏ - مشارك ومتفاعل مع كل المشتركين فيه. 
ه - عليه رقابة داخلية. 
1 - یکمن فيه مفهوم تحفيز داخلي. , 
يتوافق أسلوب التصميم الذي يتسم بالنصائص الموضحة أعلاه تماما مع 
استقصاء التصميم الذي أوضح في جزء سابق من هذا الفصل (النظام أ). 
)4,۷,١(‏ أفكار ختامية 
لقد أفضى ما حدث بعد الحرب العالمية الثانية » من ظهور المجتمع التقني والانفجار 
الراهن للمعلومات وا لمعارف» إلى تطوير تنويعات لبنية مركب أنظمة التعليم 
القائمة على الفصول المدرسية » فظهرت مناهج جديدة مقترنة بتقنية أنظمة تعليمية 
وطرق جديدة توجهها وسائل الإعلام إلى جانب بعض الاهتمام الذي أدى إلى 
الفروق الفردية. غير أنه اتضح مؤخراً أن هذه التنويعات تواجه صعوبة متزايدة 
لأننا: 
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(1) نقبل التعددية الثقافية على أنها ترتيب اجتماعي في مقابل التطبيق 
والاستمرار. 

(ب) نعاني تنوع أنماط الحياة واختلافها. 

(ج) نتطلع إلى تحسين مستوى الحياة ونوعيتها والحالة الإنسانية. وأكثر من ذلك ؛ 
نتطلع إلى تركيز متزايد منصب على التطوير الكامل للإمكانيات البشرية 
للأفراد من خلال تعلم على مدى الحياة ومن خلال التفاعل التعاوني 
للمهارات والكفاءة؛ بالإضافة إلى بلوغ الأهلية الإدراكية والوظيفية. بناء 
على ذلك» فإن مستوى خبرة التعلم في سبيله إلى أن يكون المستوى الأولي 
لمركبات الأنظمة التعليمية وأن يصير التعلم الكيان الرئيسي الذي يجدر أن 
يبنى حوله نظام التعليم. 
ering sees‏ إلى مالي PN NS‏ 

تتضمن المستوى الاجتماعي » وإلى تصميم أنظمة تعليمية وتنفيذها تركز على 
مستوى الخبرة التعليمية. نتيجة لكل SUS‏ »> فإننا نحتاج Laney Gls‏ للموارد 
التعليمية متّسعين اتساعاً ملموسًا. مع ذلك » فإن جرد انتهاج الترتيبات التي تفي 
بهذه المتطلبات وتنفيذها - كإضافات إلى الأنظمة الحالية - من شأنها زيادة تكلفة 
التعليم إلى أبعد من الحدود الموضوعة. ومن الممكن أن يواجه القائمون على 
تصميم التعليم هذا بقبول تحدٍ ذي ثلاث شعب 

أولها: ضرورة إعادة بناء Leal‏ وإجراءاتنا الحالية بحيث تستخدم الموارد 
التعليمية المتاحة حاليا بما يحقق مزايا أكبر. 

ثانيها: ضرورة القيام بجهود مكثفة للبحث عن الجديد من إمكاتيات الموارد 
والترتيبات التعليمية الموجودة في مختلف المؤسسات وقي بيئة المجتمع ككل 
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الها : ضرورة تعلم تصميم الأنظمة التي تربط موارد التعلم القائمة على المجتمع 
بالأنظمة التي في مستوى الخبرة التعليمية. 
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ch) (لفصل‎ 


تحدبد متطلبات القند رعس" 
ووجر كوقمان ** 
سانا سالم تياكاراجبان e‏ 


عادة ما تطبق وسائل التدريس وتقنياته في الوقت أو المكان غير المناسبين. وإذا 
كانت تقنيات التدريس هى الحل» فما المشكلة إذن؟ يناقش هذا الفصل طرق 
عرض مشكلات الأداء الإنساني وكيفية ربطها بالحلول التدريسية. وللتبسيط › 


يمكن أن نستخدم مصطلحي التقنيات التعليمية » والأنشطة التدريسية أحدهما 
مكان الآخر. 


)4 ,0( مفاهيم تقنيات التدريس 
تسهم تقنيات التدريس» عمومًاء في توفير المعلومات عن التدريب (والتعليم) 
التي تهدف إلى تحسين تعليم الفرد وتفوقه وكفاءته. والتدريب هو غاية هادفة نحو 
توفيرالمهارات الخاصة والمعلومات والقدرات التي تحتاجها وظيفة ما. ويوفر 


* ترجمة د. عبدالرحمن بن إبراهيم الشاعر - جامعة الملك سعود . 
* جامعة ولاية فلوريدا. 
*” معهد البحوث العالية. 
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التعليم هذه المتطلبات نفسها التي يمكن تعميمها وتطبيقها على الحياة والأداء فيما 
بعد. وسوف نستخدم مصطلح " التدريب " بحيث يعني إما التدريب» فقط « وإما 
التدريب والتعليم معاً. 

ولكي نصبح خبراء ماهرين بالتكنولوجياء فإن ذلك يتطلب منا أن hh‏ 
وننظم oly‏ ننقل محتويات الموضوع في مقررات تعليمية (مثل اللغة الإنجليزية 
وإصلاح الحواسيب والإشراف على هيئة العاملين) مستخدمين أنفع الطرق 
والوسائل لنقل الخبرات التعليمية لتحقيق كفاءة المتعلم. 

ويظهر التعليم والتدريب وما ينتج عنهما من كفاءة الفرد في العديد من 
الإنجازات التي تتم في العديد من الجالات الاجتماعية - في الوظيفة» وف المجتمع 
Lot‏ وفي المنزل. وبصفتنا خبراء بتكنولوجيا التدريس »› فنحن نساعد الناس على 
أن يكونوا ناجحين في وظائفهم وحياتهم. إن أداء الفرد يعرف» ail cable‏ 
المنتجات الفردية التي ينجزها الفرد لصا الؤرسسة وتوجد أشكال من أداءات 
الأفراد تمند من الأعمال والوظائف الفردية إلى الإنجازات الفردية أو الجماعية. 
وتتألف code‏ بدورهاء إن عاجلاً أوآجلاً مع غيرها من المنتجات التي يمكن 
تحويلها خارج المؤسسة : وهي سلسلة من الأداءات التي يجب أن تربط النتائج 
الاجتماعية بالنتائج الفردية» ويبدو معقولا - في ضوء هذه الاعتيارات - أن 
نتعامل مع تعليم الأفراد عن طريق اختبار آثاره على المؤسسة وعلى آثارها في 
المجتمع (كوفمان ٩۱۹۸م).‏ 

وتعرض تقنيات التدريس العديد من الوسائل والتقنيات ووجهات النظر 
التي تفيد في تحديد النتائج وتوصيلها. وتوفر هذه مجموعة من الوسائل التي تفيد 
في تحقيق أهداف المنظمة. وبوضع التدريب في هذا السياق - هو جزء من كل 


تحديد متطليات التدريس ag‏ 


أشمل - يمكننا أن ننتقي ونطبق الوسائل والتقنيات» والاتجاهات ASV‏ فائدة. 
ومن المهم أن نعرف وأن نتعامل مع ما يلي : 
١‏ - مكان عملية التدريس. 
١‏ - الوسائل والتقنيات المتاحة لإتمام هذه العملية. 
۳ - وقت إجرائها. 
+ -كيميه تصميم وتوصيل الخبرات التعليمية الناجحة. 
0 - من يحصل على lal pe‏ وطرقها. 
1 - أفضل مكان لقيام عملية التدريس. 
۷ - المعايير التي نستخدمها لنحدد ما إذا كنا قد وفينا بالتوقعات. 
۸ - الأشياء التي يجب أن نراجعها لو وجدنا eT‏ أخفقنا في ذلك. 

إن الفهم الشامل لتكنولوجيا التدريس يشملء أيضاًء البيئة التي تنتمي 
إليها المؤسسة والجتمع امحلي. فالطلاب لا يقفون عند الحدود المدرسية وحدود 
تسهيلات التدريب : إنهم يتركون التسهيلات؛ والمنهج الدراسي المقررء 
والمدرسين, والمعلمين» والأنشطة ويخرجون إلى العالم وإلى وظائفهم. وتحدد 
كيفية أدائهم وإسهامهم في وظائفهم (وفي حياتهم)؛ Lite‏ مدى عمل 
منظماتهم وبقائها. ولكن كيف نضمن أننا لا نضيع وقت التدريب وأمواله؛ 
وطاقاته ومصادره؟ يجب أن نوفق بين مصادرنا وبين المعلمين والأهداف. 


(3,7) إطار مفيد من المراجع 
هناك وجهة نظر لتكنولوجيا الأداء والتدريس تربط الوسائل والأهداف» 
والمصادر والنتائج » والوسائل والغايات» والتقنيات والأعمال» وتسمى وجهة 
النظر هذه نموذج عناص را مؤسسة التعليمية " (OEM)‏ (كوفمان ۱۹۸۲م» 
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كوفمان وستون VAAN‏ إنها تربط كيفية etal‏ الفرد التكنولوجية بالمتعلمين 
والتعليم بالنتائج المفيدة. علاوة على ذلك» تنسق "الأو. إي. أم" (OEM)‏ بين هذه 
الأشياء وبين ما تستعمله المنظمات وتفعله» وكذلك بما تنجزه» وكيف أن كل 
هذا له أثر على النتائج والأداء داخل المنظمات وخارجها. ويطبق ذلك بغض 
النظر عن نوع المنظمة : إنها تربط ما نستعمله» بما نفعله وما تنجزه. 

وتقسم "الأو.إي.أم” (0.E.M)‏ (يطريقة قد تكون متكلفة) العالم التنظيمي 
للجهود والتتائج والأرباح إلى ثلاث مجموعات: 

١-ماتستعمله‏ المنظمات وتفعله. 

۲ - ما تنجزه المنظمات 

۳ - تأثير نتائج المنظمات على المجتمع. 

وييجب أن نؤكد أن تكنولوجيا التدريس في الاستعمال والحكمة التقليديين 
كانت تهتم بالمتعلم الفردي وليس بالمنظمة. وعند استخدامنا لل "الأو.إي.أم'" لربط 
الأفراد يجهود المنظمة ونتائجهاء فإننا لا نزال نركز على المتعلم الفردي وننظر إلى 
المنظمة على أنها وسيلة لتحقيق الأهداف القيمة. 

| ونقطة نقدية أخرى من السهل أن نغفلها هي أن هذا النموذج ليس نموذجا 
تتابعياً أو عملية دقيقة» ولكنه نموذج ديناميكي حركي يتطلب التوافق المستمر بين 
الأهداف والتوقعات والغايات والفروق القردية والبيئات وطبيعة المعلومات 
المكتسبة وطرق التعليم وتقنياته والعرض والتقييم للنتائج والمراجعة. 


)1,%,0( تعريف نموذج pole‏ المنظمة واستخدامها 
تربط ال (OEM)‏ الناس والمصادر والنتائج» وتمكننا من تحديد مشكلات الأداء 
وحلها بطريقة صحيحة وسريعة. . إنها تربط بين الأهداف والنتائج» وكذلك تفرق 
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بين ما نستعمله وما adai‏ وما ننجزه. هناك خمسة عناصر للمنظمة أربعة منها 
داخلية والخامسة خارجية Age‏ ثلائة من هذه العناصر Aad‏ أنواعًا مختلفة (ولكن 
مترابطة) من النتائج » ويرتبط العنصران الباقيان بماتستخدمه المنظمة وتفعله. 
يعرض الجدول رقم )0,1( تعريفات وعلاقات وأمثلة مختصرة لكل عنصر. 


(۲, ؟, ه) جهود المنظمة 
عندما ندرّس»ء أو نستعمل المصادر أو نلاحظ السياسات والقوانين والقواعد 
والتنظيمات القائمة أو ننجز التدريب الرسمي» أو نستعمل المصادر المألوفة المتاحة 
(مثل المباني والتسهيلات والأجهزة وهيئة التدريس ومعينات التدريب) فإننا نعمل 
في نطاق جهود النظمة كما يوضحها العمود الأخير من الجدول رقم (ON)‏ 

إن هيئة العاملين والتسهيلات والأجهزة» والقواعد» والضوابط تعد 
جميعا ا مدخلات (المواد الداخلة) في أي شيء نفعله. ويستخدم الناس والأجهزة 
داخل حدود المطالب القائمة. وتعد المصادر مهمة UU‏ أنها تستعمل. 


والعمليات هي "ما نقوم به من عمل مثل التدريس والتعليم والتخاطب والتحدث 
والبندسة والتفكير والتدريب والعمل. وفي الواقع» فإن أي كلمة في اللغة 
الإنجليزية تنتهي بالحروف Sab ing‏ عملية. عندما نستعمل عملية ماء LSB‏ 
نستخدم المصادر والمدخلات (الأشياء الداخلة)» وتشكل الأشياء الداخلة 
والعمليات جهود المنظمة. إنها المصادر والأشياء التي نستخدمها عند إجراء عملية 
التدريب. نستخدم في التدريب (عمليات) بعض المدخلات مثل المدرسين 
والمتعلمين» والأهداف والغايات Sally Lestat‏ والأجهزة والتسهيلات. 
وتشتمل العمليات على التدريس» والاستذكار» والإلقاءء والتفاعل»: 
والتحدث» والكتابة» والتعليم. 
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الجدول رقم )0,1( عناصر dabadt‏ وأمثلتهاء وعلاقامًا بالنتائج الاجتماعية ونتائج المنظمة. 


العنصر أمئلة الجهود والنتائج 
المدخلات العتساصرء والمصسادر الطبيعية جهد المنظمة 
والإنسانية القائمة 
ot ht‏ الخام والعمليات السياسات والقيمء والوضع في 
( كيفية أدائها ) «List‏ والوسائل: والطرق» جهد المنظمة 
والاجراءات والتقنيات 
المنتجات ( النتائج التصنيع » وتطوير المنظمة ومخرجات 
المستقبلية ) تقديم الخدمات» وإكمال التقارير تانج النظمة 
وتوفير المهارات e‏ وتحقيق نسية الإنتاج 
المخرجات المقدمة السيارات المقدّمة» أجهزة الحواسيب نتائج المنظمة 
(للمجتمع) المقدمة؛ وعلاج المرضى 


المنتجات ani‏ ل على الائتمان الماليء خدمة ار الاجتماعي 


Blii تال کل مما‎ oblaally Sal على‎ UNV بان بعص‎ Lady 


المدحلات العمليات 
ا مدرسون التدريس 
المتعلمون التعليم 
الأهداف والغايات القائمة المذاكرة 
الحاجات القائمة التدريس 
مهارات: معلومات» قدرات الدخول الإلقاء: التفاعل 
التشجيع التخطيط 
التوقعات الإدارة 
لبان التقد 

ي f‏ 
القدرات الاختبار 
التجهيزات الكتابة 
التسهيلات الحساب 
القوانين إلقاء الحاضرات 
السياسات 


المديرون 
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نستخدم أثناء التدريب المدخلات لنقل العمليات إلى المتعلمين: 
المدخلات + العمليات = جهود المنظمة 

ويعتمد نجاح عملية التدريب على الحكمة في تصميم الفرص التعليمية 
ونقلهاء ويحظى هذا النقل (الذي يتم عادة بواسطة المدرسين في الفصول) بالكثير 
من الاهتمام. 

وننفق أثناء التدريب الكثير من وقتنا وأموالنا على جهود المنظمة هذه. 
وتهتم تكنولوجيا التدريس» أساساًء بالدخلات (مثل خصائص المتعلمين» 
والفروق الفردية» وخصائص المدرسين) والعمليات (مثل طرق التدريس » 
والتعليم» وتصميم التدريس ونقله» والتقييم). 

ويؤكد العديد من نماذج تكنولوجيا التدريس على هذا SLE‏ (مثل برانسون 
وزملائه ۱۹۷۵ م› ديك وكاري VAO‏ جانيبه برجز ca VAV4A‏ ريجليوث 
CAAT‏ وليس من الغريب أن تؤكد كل طريقة أو نموذج من نماذج تكنولوجيا 
التدريس على التدريس. ولكن العجيب هو مدى قبول أصحاب المهن في هذا 
LA‏ لحقيقة أن التنسيق داخل تكنولوجيا التدريس نافع لإبراز النتائج التي تمتد 
من الفرد عبر المنظمة إلى النتائج الاجتماعية. وعن طريق هذا الربط» تمكن ال 
(O.E.M)‏ الفرد من ربط التعليم Lg‏ يستفيده من المنظمة. 


wwe, Y, Y)‏ المنظمة 
المبرر الوحيد لتصميم التدريب هو تغيير أداء المتعلم. ويسعى الخبراء في تكنولوجيا 
التدريس إلى تحقيق النتائج المهمة في المقررات التعليمية وكذلك في الحياة بعد ذلك. 

ولبذاء ob‏ التأكيد ليس على af‏ نتائج وإنما على العديد من أنواعها المختلفة. 
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عندما نستعمل المصادر ( المدخلات ) وننقل التدريس أو الخدمات 

(العمليات) فإننا ننظر إلى النتائج التي حصلنا عليها. هناك نوعان من النتائج 
داخل المنظمات : (أ) إنجازات المدرس والمتعلم. (ب) إنجازات النظام ككل gl)‏ 
المنظمة). دعنا الآن نناقشها عن قرب. 
إنجازا زات ا مدرس وامتعلم : : عندما يتقن المتعلم مقرراً دراسياًء أو ينجح في اختبارء 
أو ينجز تمريئًا ٠ Lob,‏ تكون هناك نتيجة يمكن قياسها (منتج). olay‏ المنتجات 
هي الإنجازات المهمة لبعض الأهداف المهمة : درس في اللغة الأسبانية ينتج ace‏ 
إتقان المتعلم؛ أو كسب فريق الكرة الطائرة لمباراة. . عندما ينجح المدرس في تعليم 
إزالة الخلل من رادار على سطح السفينة :أو يساعد الطالب في إتقان الكتابة 
بالشفرة؛ كل هذه منتجات أو مخرجات» أيضًا. 

وتعنى مؤسسات التدريب كثيرا بإنجازات المدرس والمتعلم. فالمنتتجات هي 
أسس نظام التدريب. ويركز العديد مما نفعله في التدريب على هذه as: ALAM‏ 
الواقع » فإن حجم المعلومات في نماذج أنظمة التدريس» > وكذلك في تقنياتها 
Agi by‏ » مخصص للمساعدة في تحديد المخرجات التي يجب إنتاجها وكيفية الإنتاج. 
إنجازات النظا م ككل : على الرغم من أهمية هذه المنتجات » فإنها غير ذات قيمة 
قي نفسها - فهي تعد وسائل مساعدة؛ وإنجازات أساسية يحب أن تتركب مع 
غيرها لتكون مفيدة. ولنبحث بعض الأمثلة : 

TS‏ ء من الأشياء المهمة› ولكنه لا يكفي 

حده ليجعل الفرد كيميائياً ناجحاً أو شخصا متعلماً. 

Gadi se ا‎ ۲ 

صمامات الآلية المؤازرة تصنع منه ميكانيكيًا يمكنه التعامل مع كل الخدمات 

التي تحتاجها الطائرة ومشكلات الإصلاح أو مواقعه. 
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وعلى هذاء فإن المنتجات ( إنجازات المدرس والمتعلم ) تعد مفيدة عندما 
تتركب مع غيرها من المنتجات لتحقيق إنجاز للمنظمة ككل » مثل خريج أو مكمل 
مقرر تعليمي. وإدراج المنتجات في إنجاز المنظمة يسمى خرجات. 

وفيما يلي بعض الأمثلة على نوعي نتائج ا منظمة - امنتجات وا لخرجات. 
لاحظ أن كل منتج ليس مفيداً في حد ذاته» لكن عندما يتركب مع غيره من 


المنتجات يؤدي إلى المخرج : 

المنتجات pdt‏ جات 
( إنجازات المدرس / المتعلم ) ( إنجازات المنظمة ) 
مقرر تعليمي كامل في الفيزياء التخرج 
برنامج إشراف كامل شهادة 
مقرر تعليمي كامل لأمين الصندوق الحصول على وظيفة 
مقرر تعليمي كامل في إزالة الخلل القبول للخدمة في الميدان 


إكمال النجاح في الاختبار والتدريب 
التام لمدرس وشهادة الكفاءة 


مقرر تعليمي كامل ومصدق عليه 
من حيث امحتوى والطرق 

إن إنجازات المدرسين والمتعلمين تساهم في النتائج التي ينقلها النظام 
التعليمي خارج حدودها إلى امجتمع. 


المنتجات + المخرجات = نتائج النظام التعليم 
وتتألف نتائج التدريب مع غيرها من النتائج (وكلها تسمى منتجات) 
ويمكن للنظام أن ينقلها إلى المجتمع : 


Wwa‏ أصول تكنولوجيا التعليم 


منتجات سه مخرجات حه تأثير اجتماعي 

عندما ننظر إلى جهود المنظمة ونتائجها نرى أن المخرجات والعمليات تؤدي 

إلى المنتجات والمخرجات : 
المدخلات c=‏ العمليات س المنتجات سم المخرجات. 
أو: 
جهود المنظمة سه نتائج المنظمة 

gás‏ أثناء التدريب وتطوير الأنظمة التعليمية› كثيراً من الوقت والجهد 
على العناصر الثلاثة الأولى للمنظمة: المدخلات» والعمليات» والمنتجات. 
وعندما يتم التدريب» يجب أن يكون المتدربون قادرين على البقاء والمساهمة في 
وظائف اليوم tilly‏ والمنظمات والعالم الاجتماعي. y‏ الاعتماد والاكتفاء 
الذاتي اليوم والغد آخر عنصر للمنظمة ؛ النتيجة. 


(8,7,5) التأثير الاجتماعي 
ما تفعله الأنظمة التعليمية وتنقله خارج حدودها هو الذي ينتج aE‏ 
الاجتماعي. ويتطلب ثموذج التخطيط أن تناقش النتائج الاجتماعية في إطار 
المسائل الرسمية وأن يشمل القضايا الحملة بالقيم. وعلى الرغم من إمكانية 
حدوث بعض التنازلات السياسية؛ فإن اختيار بديل سياسي ولكن غير مناسب 
يقلل › عادة؛ من التأكيد على النتائج وشمول قضية العواقب للفرد. 

لو أكمل المدريون المنهج الدراسيء وحصلوا على وظائف واحتفظوا elg‏ 
وكانوا سعداء ومتكيفين تَامّاء وليست لهم أية علاقات سيئة مع غيرهم من 
الناس أو cole)‏ عندئذ» تكون هيئات التدريب قد أحدثت تأثيراً موجبا. وعلى 
اقيض oA‏ » لو كان العديد من النتائج غير مستقل ؛ وغير AS‏ وغير 
مكتف ذاتياً وغير معتمد على ذاته» Ob‏ التأثير الاجتماعي يكون سليبًا. 
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لو كان لدينا قوة جوية مدربة جيداً وكل فرد بها يفي بمستويات الأداء في 
كل وظيفة وكل عمل» نكون قد وفينا المطالب وأصبحت النتائج على مستوى 
ect‏ ولكن إن لم تف القوة الجوية بمستوى الأداء الاجتماعي في حالات الحرب 
(تحايد أو تتغلب على تهديدات العدو) نكون قد حصلنا على نتيجة اجتماعية 
سلبية ومشكلة ضخمة. لذا فإن التأثير الذي تحدئه منظمة ما على المجتمع ليس 
أمرأ نظرياء ولكنه عملي جداً. 

سلسلة النتائج: عادة ما نتجاهل في تكنولوجيا التدريس سلسلة التنائج 
(كوفمانء 198 أ) التي تجري من النتائج إلى المخرجات إلى المنتجات. واعتماداً 
على هذه ALLS‏ يمكن أن نختار ونطبق العملية والمدخلات المناسبة عن طريق 
تتبع العواقب: 

العواقب حه المخرجات به المنتجات حه جهود المنظمة 


من الواضح أننا نريد للناس أن يكونوا مكتفين ذاتياً ومعتمدين على 
أنفسهم. إذا أردنا أن نحقق التأثير الاجتماعي الموجب فإنه يجب علينا أن ننظم كل 
نتائج المنظمة وجهودها حتى نطمئن إلى أن كل مصادرنا سوف تحقق إنجازات 
المتعلم والمنظمة التي سوف تكون مفيدة للمجتمع» وفيما يلي بعض المؤثرات 
على هذا العنصر: 


التأثير الاجتماعي 
»ليس تحت رعاية أحد أو وصايته 
Chace ٠‏ على تهديدات العدو 
jie‏ باح المنظمة 
٠‏ الفائدة المحققة 


37 أصول تكنولوجيا التعليم 

٠‏ المقدرة على الحصول على الوظيفة والحفاظ عليها 

٠‏ مكاسب مساوية للإنفاق أو أكثر منه 

٠‏ عدم الحجز في السجن 

* عدم الحجز في المؤسسات العقلية 

« تقدير الذات تقديراً موجباً 

٠‏ علاقات سعيدة بالآخرين 

* حرية النفس والآخرين 

على الرغم من أن مؤسسة ما قد لا تكون قادرة دائمًا على حمل مسؤولية 
النتيجة إذا ما تركت التحكم المباشر على هذه المؤسسة» فإنه يمكندا أن نأخذ في 
الاعتبار الاستعمالات ( وإساءة الاستعمالات ) خلال التصميم ومراحل 
التطوير. فعلى سبيل الالء قد يحاول مصنع الأدوية أن يجعل تعبتتها في مواد 
مضادة للكسر وأن يشحن المواد بطريقة تزيل درجات الحرارة العالية جداً. وقد 
يعلم النظام المدرسي الطلاب كيفية تحديد المشكلات وحلها لكي يعرفوا كيفية 
التعامل مع الحياة والتغيرات في المستقبل. 

وعنصر التأثير الاجتماعي هذا يسمى عاقبة Out Come‏ لأنه هو التأثير 
الكامل لجهود المنظمة ونتائجها : 

جهود المنظمة حه نتائج المنظمة سه التأثير الاجتماعي 


(55؟,8) وضع كل العناصر tas‏ 
يمكن عند أخذ العناصر الخمسة المكونة للمنظمة أن نضع التدريب» والمتعلمين» 
والمدرسين والنجاح في منظور واحد مفيد. وعند ربط العناصر الخمسة معا ستظهر 
العلاقة الآتية : 

المدخلات ے العمليات + المنتجات ب المخرجات © العواقب 
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۷۹ 

وعندما نأخذ صورة أكبر أو صورة اجتماعية لجهود المنظمة ونتائجهاء 

نلاحظ أن أربعة من العناصر د تقع داخل منظمة التدريب » Lily‏ فهي داخلية » Lil‏ 
١‏ لعنصر الخامس فيقع خارج المنظمة » ولذلك فهو خارجي: 


المدخلات س العمليات حه المنتجات = المخرجات حه الحصيلة النهائية 


العناصر الداخلية العناصر الخارجية 
النهايات 

ويحدد ما نفعله وما ننجزه في تدريبنا ( مستعملين مصادرناء وطرقناء 
وتقنياتنا) مدى الفائدة التي يحصل عليها المتدربون»؛ والمنظمة» والمجتمع ؛ 
فالأنشطة والنتائج الداخلية يجب أن تساعد الناس على أن يكونوا قادرين؛ 
ومنتجين » ومكتفين ذاتياً ومعتمدين على أنفسهم في عالم اليوم والغد. يجب أن 

تقو د الوسائل إلى نتائج مفيدة. 

ويتعلق غالبية ما نفعله في التدريب با مدخلات » والعمليات والنتجات. 
ويجب ألا يغيب عن خاطرنا أن هذه الأشياء هي جرد نتائج وجهود مساعدة 
تكون أساس إنجاز SEJI‏ ئج والعواقب المفيدة. 


(5,؟,8ه) تحديد مطالب التدريس التي تعتمد على الحاجات 

ولكن من أي مصدر تشتق مطالب التدريب؟ هل كل ما نفعله هو أن نسأل خبراء 
ie EG ee a‏ 
نصمم التعليم (كيلمان (eV ANE Kitman‏ أم أننا نحتاج إلى قاعدة أقوى؟ 


VAs‏ أصول تكنولوجيا التعليم 
(9,۲,۷) ربط تقييم الحاجات بتحليلات الحاجات 

الحاجات هي قصور في النتائج (كوفمان (AAAY cp AVY‏ وفقاً للأو.إي.أم 
(OEM)‏ توجد BW‏ أنواع من النتائج» ومن cad‏ أنواع من الحاجات (تلك التي 
تتعلق بالمنتجات› cle Selly‏ والعواقب). ولما كان هناك ثلاثة أنواع من 
poet‏ لذلك يوجد ثلاثة أنواع من ثقييم ا حاجات (وترتبط rät code‏ 
بالقصور بين ما هو كائن وبين ما يجب أن يكون للمنتجات والنتائج والعواقب) 
oats‏ أي نوع من أنواع تقييم الحاجات الحاجات التي يجب أن تختتم وتبريرها 
واختيارها. وبعد تقييم ا حاجة وانتقائهاء يجب أن نباشر بتحليل ا حاجات لتحديد 
مصادر هذه الحاجات وتزويدها بالمعلومات. 


ويوضح الشكل رقم )0.1( تحديد الحاجات والقصور في العمليات 
والمدخلات (والتي تسمى شبيهات الحاجات) باستعمال (OEM aigh aN‏ في 
البعدين الخاصين با " هو كائن ' وما يجب أن يكون ". يحب أن نقوم بعملية 
التدريس طلما أنها: تحسن الكفاءة والأداء الإنساني» تحسن أداء الأعمال 
والوظائف» وتساهم في فعالية المنظمة ونفعها. 


الشكل رقم )0.1( يوضح العلاقة بين الوضع الراهن وما يجب أن يكون عليه في المدخلات والعمليات والتنائج 
والمخرجات والحصيلة النهائية. الأسهم العمودية تحديد الاحتياجات (تيقرجان ANAAL‏ 
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وباستخدام الأو.إي.أم (OEM)‏ بهذا الشكل المزدوج» يمكننا أن نحدد 
سلسلة التتائج التي ترجعنا من النتائج الاجتماعية المفيدة إلى المطالب والأرباح 

الفردية والخاصة بالمنظمة. 
وفيما يلي سلسلة لتحديد مطالب ال منظمة : 

-١‏ يجب أن نقر ob‏ التعليم يعد وسيلة لمعالجة القصور في الأداء. 

- يجب أن نقر ob‏ هدف التعليم هو معالجة القصور في المنتجات ( وبذلك يفي 
بحاجات مستوى المنتج (. 

*- يجب أن نقر Ob‏ توفير حاجات مستوى المنتج تعد خطوة أولى لتوفير حاجات 
مستوى النتيجة» وهذه» بدورهاء يجب أن توفر حاجات مستوى العاقبة. 

٤‏ - تحديد القصور في العواقب» وبعد ذلك: ربطها بالقصور والنتائج. 

0- اعتمادا على القصور في النتيجة التي يجب أن تعالج » حدد التغيرات التي يجب 
أن dbs‏ وبعد ذلك حدد القصور الذي يمكن أن يعالج بطريقة AST‏ فعالية 
وكفاءة مستخدمين التدريس (وهنا يكون تحليل النتائج مفيدا). 

1- بعد انتقاء منطقة الأداء التي يمكن تحسينها من خلال التدريس وما ينتج عنه 
من كفاءة الفرد التي بُرهنت وزودت بالوثائق - أكمل تحليل عمل وظيفة 
لتحديد مطالب إكمال عمل ما ووظيفته بنجاح. 

۷- وعلى أساس تحليل عمل الوظيفة ء أكمل تحليل عمل تعليم لتحديد الخبرات 
الإنسانية المساعدة التي يجب الحصول عليها. 

8- انتق الطرق والوسائل (العمليات) التي يجب استعمالها (يقدم ريزر وجانييه 
(148م) بعض الإرشادات لانتقاء الوسائل) ؛ تذكر أنه لا يكن حل كل 
المشكلات من خلال التدريس (تياجارجان 1984م). 

4- صمم وطور المدخل المناسب (قد يكون مدخلا تعليميا) ؛ استخدم التقييم 
التقويمي للتأكد من فائدتها الأولية» وراجع كما هو مطلوب. 


VAY‏ أصول تكنولوجيا التعليم 


Gb - ٠١‏ معلومات الأداء واجمعها. 
١-أكمل‏ التقييمات الجمعة غير البادفة لتحديد مدى إبقاء الاحتياجات ؛ يجب أن 

يناقش هذا التقييم المدى الذي أبقيت فيه الاحتياجات على المستويات الثلاثة. 
-١١‏ راجع كل ما هو مطلوب. 

)0,7( تحديد الأهداف 

عندما نحدد الحاجة؛ فإن البدف هو جزء "ما يجب أن يكون" من تلك العبارة. 
وهي تفي بكل المواصفات كما حددها "جانييه وبريجز'(1519م) و "ميجر" 
Thy SE)‏ ضافة إلى تعريف جانييه وبريجز»ء فإن لبا بعض المواصفات 
الخاصة التي ستسمح بتحديد فترة البدف. 

وقد اهتم العديد من المعنيين بالمواصفات التي يجب استخدامها عند كتابة 
هدف يمكن قياسه. وزعم بعضهم أن "إمكانية اباس تردق إلى التجريد من 
ا لخصائص الإنسانية» أو الاهتمام بالأشياء التافهة أو حتى المدمرة؛ وأن الأشياء 
غير المهمة يمكن أن تكتب في مصطلحات أداء يمكن قياسها ولا يعني أن الأشياء 
المهمة والمفيدة لا يمكن قياسها. 

ويمكن قياس المواصفات التي يحب استعمالها عن طريق ملاحظة أن بعض 
النتائج تكون أنسب من غيرها لعبارات البدف المحدد والتي يكن الاعتماد 
عليهاء وهذا يتوقف على درجة معرفة الفرد بالظاهرة. وقد نحدد النتائج المقصودة 
ونختار ميزانا لقياس هذه النتائج يعتمد على مدى معرفتنا بالقاعدة الأساسية 
Beal‏ ئج المقصودة. على سبيل المثال» قد نعرف كيفية قياس درجة بوضع التركيز 
على موا لاسن للد »رلك 9 elles Gh AN‏ 
أكثر من أنه ( سواء أكان رجلاً أم امرأة ) يجب أن يكون مستقراً. 
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وقد نستخدم موازين مختلفة لقياس المواصفات للأنواع المختلفة من النتائج. 
ويمكن تصنيف الخصائص التي يجب استخدامها في البدف الذي يمكن قياسه كما 
يلي ( كوفمان ca VAVY‏ 1987م). 


نوع النتائج ميزان القياس المستخدم 
هدف» قصد» غأية اسمي » ترتيبي 
موضوعي الفترة الفاصلة » النسية 


إذا كنا نعرف» فقطء أن المشغل يجب أن يكون مستقراء فإنه يلزم أن 
نقيس هذه الغاية بمقياس اسمي (مسمى). إذا قلنا إن المشغلين المشرفين يجب أن 
يكونوا أطول من مرءوسيهم (حتى يتمكنوا من الرؤية من فوق أكتافهم أثناء 
العمل) لذلك» فإننا نكون قد استخدمنا مقياسًا ترتيبيًا (أكثر من» أقل من» مساو 
ل). ولأن هذه المقاييس ليست دقيقة بدرجة وسائل القياس الأخرى نفسها 
(مقياس ترتيبي «CST‏ فإتنا نطلق عليها اسم الأهداف أو المقاصد أو الغايات» 
حتى نوضح مستوى دقتها. 

عندما نعرف أكثر عن القاعدة الأساسية لغاياتناء فإنه يمكننا أن نكون أكثر 
دقة. إذا كنا نعرف أن تركيز الليزر يجب أن يكون في نطاق ه درجات للمكان 
المركزي فإنتا قد نسمح بحدوث خطأ ماء لذلك. فإن نتائجنا يكن قياسها على 
ميزان الفترة الفاصلة (نقطة صفر عشوائية › ولكن ببعد للميزان مساو بين نقاط 
القياس). إذا وجب أن يدعم المولد لأشعة الليزر بشهادة المفتش الفيدرالي بأنه آمن 
ويمكن تشغيله في الرابع من شهر يونية أو Ald‏ وأن يضع ما لا يزيد على ١1.7‏ 
وحدة من الإشعاع الدالي في فترة مدتها ساعةء فإنه يكون عندنا معيار دقيق 
للنتائج التي يمكن قياسها على ميزان النسبة (والذي يعرف بنقطة الصفر 
بأبعاد ميزان مساوية) وكلما زادت دقتناء زادت اتجاهاتنا للتصميم والتقييم 


الصحيح. 
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ويسمح هذا التصييغ بالجدية في تحديد التوقعات وليس علينا أن نفرض 
عباراتنا عن النتائج المتوقعة عندما يكون مقدار ما نعرف عنها غير كاف لكتابة 
هدف ما. ولا يجب أن تكون كل المطالب أهدافاء لذلكء فإنه عندما نكون غير 
مدركين للنتيجة المتوقعة الدقيقة» يجب أن نحددها في نطاق معرفتنا. ولكن ليس 
من المعقول ألا نعرف النتيجة المتوقعة بطريقة غير دقيقة عندما تكون قادرين على 
ذلك : لا يجب أن نكتب هدفا عندما نكون قادرين على كتابة شيء موضوعي. 

وكلما أمكن؛ يجب أن نؤسس الغايات والنتائج المتوقعة لأي تدخل على 
أشياء موضوعية مستعملين مقايبس النسبة أو الفترة الفاصلة. كذلك» عند تحديد 
الاحتياجات أو وصفهاء يجب أن تكون الفجوات بين "ما يجب أن يكون" وبين "ما 
هو E‏ مؤسسة على الفجوات المقاسة بمقياس النسبة أو الفترة الفاصلة. 

بسبب وجود ثلاثة أنواع من الاحتياجات» لا بد من وجود ثلاثة مستويات 
للأشياء الموضوعية المرتبطة بكل نوع. وهذه الأهداف المرتبطة بالتدخلات 
التدريسية هي مستوى المتج. 

باستخدام الاحتياجات والأهداف المشتقة المرتبطة بهاء يمكن أن نعرف 
مطالب التدريس ونصفها وتطبيق تكنولوجيا مفيدة في حالة ربط مطالب التدريس 
بفوائد المنظمةء من خلال سلسلة النتائج. 

وتكون ال 0.5.30) مفيدة في حالة استعمالباء فقط. وعند تحديد المشكلات 
وحلهاء تكون أهداف طرق التدريس» عادة» على مستوى النتج» ويكون من 
السهل على الخبير بتكنولوجيا التدريس أن يتدخل بصنع تثبيت سريع » يقيس 
تغيرًا في الأداء وبعد ذلك» يأخذ في الاعتبار الإرشادات والتعليمات التي تصف 
ما يجب عمله والموجودة بوفرة على وسائل الأجهزة التعليمية وتقنياتها. 

ولكن الاهتمام المهني بأهمية التدخل من الأشياء المفيدة» Mead‏ 
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ويصف الجزء التالي de yet‏ من الوسائل والتقنيات والاتجاهات المتاحة 
ويشمل ذلك تقييم الاحتياجات» وتحليل الاحتياجات» وتصميم برامسج 
التدريس» ونقل التدريس والتقييم. وترتبط كل هذه الأشياء (OEMS‏ ويرتبط 
تقييم الاحتياجات بالمنتجات» والنتائج والمخرجات ولكن تحليل الاحتياجات 
يرتبط› عادة» بالمخرجات والنتائج. أما تصميم طرق التدريس وبرامجها فيرتبط 
بتحديد النتجات (كهدف) وبعد ذلك» بتصميم العمليات المناسبة وتطويرها 
(الطرق والوسائل) لتحقيقها. SA‏ نقل التدريس عملية. ويقارن التقييم ELS‏ 
الفرد بأهداف العملية التعليمية وبذلك يربط الأهداف بالمنتجات والمخرجات 
والنتائج وقد نبخس بعد ذلك وسائل التطبيق لتحديد المطالب وتصميم برامج 
التدريس وطرقه» مدركين ارتباط الأهداف بالأو إي. أم. 

وتحدّد طرق التدريس وبرامجه بعد إعداد مخطط الأهداف (أو الغايات) ثم 
يلي ذلك المحتوى والمواد الدراسية وطرق التقويم وأساليبه. وتؤسس هذه 
المواصفات على عدد من الإجراءات تشمل تقييم الاحتياجات» وتحليل 
الاحتياجات» وتحليل الأنظمة: وتحليل العمل والأداءء وتحليل المتعلمء» 
وانتقاء الوسائل» والطريقة والتموذج. وترتبط إجراءات تحليل التقييم 
هذه بالتطبيق على ثلاثة أنظمة مترابطة فيما بينها: تصميم التدريس ونقل 
التدريس ونظام الاستقبال. وتحدد هذه المصطلحات (وتوصف مكوناتها) في 
الجزء التالي : 


pote )8,,١(‏ نظام التدريس 
يمكن تعريف نظام التدريس بأنه النظام الذي يأخذ في اعتباره التتائج والعمليات 
والمنتجات في نطاق الأهداف opts‏ والمواد الدراسية والطرق وإجراءات تقييم 
النظام. على سبيل المثال» تشمل أهداف معمل تدريب لميئة السكرتارية المتفوق 
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على ما يمكن قياسه من نظام معالجة الكلمات» ويشمل محتوى هذا المعمل 
القوائم» والنص الداخل ونص الطبع والتحرك والتصميم. 

وتشمل مواد المعمل» دفتر العمل» واسطوانات "سي. أي. اي" وكذلك 
مواد معالجة الكلمة. ويشتمل الجهاز على حاسوب صغير. وتتضمن طريقة المعمل 
Ue e‏ تقدييًا UNS‏ يقدمه BU‏ المعمل»؛ ويتبع بتمرين فردي خلال سلسلة من 
التدريبات المرئية. ويكرر هذا الخليط من العرض والتمرين مع كل وحدة من 
وحدات المحتوى. ولأغراض التقييم؛ يطلب من الطلاب في نهاية كل وحدة أن 
يستخدموا مهاراتهم لتحديد ملفات عينة على أسطوانة عريضة. by‏ نهاية 
العمل + يجرى اختبار بحدي» يقوم فيه التلاميذ بعمليات عديدة من الطباعة ؛ من 
AA pol‏ ستيج LAM‏ سي nb‏ ان ا 
المراجعات طبقا لتغييرات المطلوبة في وثيقة محررة. 

وتعد وحدة القياس المطبوعة على الدراسات الاجتماعية لأطفال المرحلة 
الأولى في ليبريا عينة أخرى لنظام التعليم. وهدف هذا القياس هو جعل الأطفال 
يحددون ويصفون العديد من أنواع الأطعمة السائدة في ليبرياء وإسهاماتها 
الضرورية للغذاء الإنساني. ويحتوي هذا الاختبار على أنواع من الأطعمة في 
ليبرياء وعلى بعض الكلمات المتعلقة بالطعام: والأطعمة الحيوانية» والأطعمة 
النباتية » والطلب على الطعام والإسهامات المهمة في الغذاء. ومادة الاختبار هي 
وحدة قياس تعليمية مبريجة تحتوي على الصورء LIS‏ والجمل للأطفالء 
وكذلك بعض التوجيهات للمدرسين. وتتضمن الطريقة تفاعل المدرس مع 
مجموعة من التلاميذء ويمسك المدرس بالكتيب في يده ويتبع التعليمات المكتوبة 
بخط صغير في كل صفحة وتوجه التعليمات للمدرس لكي يشير إلى بعض الصور 
والكلمات أو الجمل Saag‏ ب بعض الجمل التوضيحية المختصرة أو يسأل سؤالاً أو 
يعطي إشارة ليجيب عنه الأطفال بطريقة الكورس»› وأن يؤيد التلاميذ أو 
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يصححهم. وتتضمن عملية التقييم توجيه بعض الأسئلة الشفهية في نهاية الاختبار 
ومقارنة الإجابات بمستويات الأداء. 

يرتبط تحدي مطالب التدريس بالعناصر الخمسة التي تكون نظام التدريس. 
والتحديد الكامل لمطالب التدريس سوف يشتمل على الأهداف» وامحتوى» 
والمادة التعليمية » والطريقة والتقييم. وهذا التحديد لمطالب التدريس سوف يوفر 
لنا برنامج عمل لاستخدام نظام التعليم وتطويره وذلك عند إجراء أنشطة 
التدريس» راجع القائمة شكل رقم )0,1( للتأكد من أنك لم تنس أي بُعْد مهم. 


(8,",7) ثلاثة أنظمة ترتبط باستخدام طرق التدريس وتصميمها 

يجب أن تأخذ في اعتبارنا» عند تحديد مطالب التدريسء اهتمامات ثلاث 
le pat‏ مختلفة : المصممونء الناقلون» المستقبلون. يوفر نظام التصميم الحقيبة 
التدريسية. أما نظام النقل فيدير التفاعل بين الحقيبة والمتعلمين. ويستعمل نظام 
الاستقبال المزيد من المهارات والمعلومات ومنتجات المتعلمين. 

وقد يشمل نظام التصميم خبراء مادة ا موضوع من SLE‏ امحتوى الذين قد 
يحددون أهداف نظام التدريس وحتواه إن لم يتوافر بعض المعلومات التحليلية 
والتنظيم الموضوعي. ويشتمل نظام التصميم» أيضاء على وجود بعسض 
المصممين التدريسيين ذوي الكفاءة العالية في نظريات التعليم وعلم النفس 
التعليمي. ويحدد هؤلاء سلسلة العرضء والطريقة وإجراءات التقييم. ويوجد في 
نظام التصميمء أيضّاء المتخصصون في إنتاج الطرق والوسائل الذين يحولون 
الأهداف والتحديد إلى نظام تدريسي واقعي. 
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Lil‏ نظام النقل فيشتمل على المتعلمين والمدرسين وبعض أعضاء البيئة 
المعاونة (مثل عمال المكاتب المتخصصين في إنتاج الوسائل)؛: وكذلك البيئة 
الإدارية (كالرؤساءء والمشرفين). 

ونظام الاستقبال هو المجتمع والمنظمة أو المؤسسة التي تستفيد من المعرفة 
والخبرات المتزايدة للمتعلمين الذين يكملون محتوى نظام النقل بنجاح. ويتكون 
نظام الاستقبال من العملاء المستهلكين والمجتمع والمؤسسة التعليمية والمشرفين. 

وبالرجوع إلى مثالناء فإن نظام التصميم لمعمل معالجة الكلمة يشمل : 
اختصاصيين في نظام معالجة الكلمة والحواسيب الصغيرة والمصممين التدريسيين 
الذين يعدون مخططا لحقيبة المعمل : الطابعين على الآلة الكاتبة» الطابعين» 
ومديري برامج الحاسوب (الذين ينتجون حقيبة وأجزاء sigh gee”‏ ويتكون 
نظام النقل من المدربين ورؤساء المعمل. 

ويدعم هؤلاء بالبيئة الخاصة بالكتابة (الذين يجمعون وينظمون المواد 
ويرتبون جدول المعمل ويتفاوضون مع المنظمات التي تبغي إجراء معامل داخل 
المنازل» ويقومون بالفحص للتأكد من وجود القدر الكافي من الكعك والقهوة). 
أما نظام الاستقيال فهو المنظمة (الواقعة في مجتمع المستهلكين) التي يعود إليها 
المدريون بمهارتهم للعمل. ومن الممكن أن تكون هذه المنظمات Rae‏ إذا كان 
المعمل مفتوحا للجمهور العام؛ أو مخصصالمنظمة واحدة خاصة إذا جرى داخل 
المنزل. 

وقي مثالنا الثاني » يتكون نظام التصميم من الخبراء في الطعام والتغذية في 
ليبرياء ومدرسي الابتدائي» والمصممين للتدريس» ومدربي المدرسسين» 
والطابعين والموضحين. ويشتمل نظام النقل على الأطفال في المرحلة الأولى في 
مدارس ليبريا» ومدرسيهم ومديري المدارس › والمشرفين» وموظفي تعليم 


تحديد متطلبات التدريس 


۹۱ 


الحي» وموظفي تعليم المنطقة. أما نظام الاستقبال فقد يتكون من فصول المرحلة 
الثانية» أو من خلال تغير في نقطة الأفضلية » والمجتمع «ltl‏ وامجتمع الليبيري 
ككل )3 معظم الحالات» توجد مستويات متعددة من أنظمة الاستقبال). 

وبالرجوع إلى مثال معمل معالجة الكلمة؛ وبافتراض أن المعمل يدور 
كنظام تدريب لمصرف» يكون المصرف هو نظام الاستقبال. ويحتوي المصرف 
بدوره» على عدد من أنظمة الاستقبال تشمل الصناعة والتجارة AAA‏ ولكل 
عملاء أنظمة استقبال أخرى. وعندما تستمر هذه السلسلة» يصبح المجتمع 
(العنصر الناتج) نظام الاستقبال فوق الإحدائي الرأسي ويصبح المجتمع ككل 
نظام الاستقبال النهائي (كانتر 1۹۸۳ م؛ كوفمان ۱۹۸۲م» باسكيل وإثيوس 
وام ووترمان وام ). 


٤(‏ ,0( إجراءات تحديد المطالب 

od‏ مطالب التدريس من خلال عدة إجراءات مترابطة. وتتم معظم هذه 
الاجراءات في بداية أي مشروع لتطوير نظام التدريس. ولكن يتكرر كل إجراء 
باستمرار لتوفير المواصفات الدقيقة بطريقة أكثر تفصيلا. وقد تكون المجموعة 
الأولية من المطالب نقطة بداية تجريبية. وهذا يمكئنا من إنتاج الحقيبة التدريسية 
التي تتناسب مع المصادر المتاحة والعوائق في انحيط الذي ستستعمل فيه. وبطريقة 
مشابهة» يتعامل تحليل الأنظمة مع العناصر والعلاقات المتيادلة المصادرء 
والعوائق المتعلقة بنظام التصميم المسئول عن إنتاج الحقيبة التدريسية ويمكننا من 
تحديد المناطق التي نحتاج فيها المعلومات الإضافية » والخبرة» والمصادر. 


yay‏ أصول تكنولوجيا التعليم 


e@ecitlit 

أجتماعات ۾ 
الخطوط الساخنة e‏ 
مرشدين » 
مشرعين » 


التخطيط © 
مؤشرات الانجاز ۾ 
ثتائج البحث والتطرير م 
e ett‏ 


الشكل رقم )0.1 يشمل تقييم الاحتياجات وتناقضات أداء البدف ويشمل LUIS‏ الفجوات الملاحظة 
(حق النشر 1587م يوساطة روجير كوفمان). 

وتعدل هذه الاحتياجات والتأليف بينها خلال مراحل تطوير النظام التي 
يقوم بها مصمما التدريس : ويعتمد عدد مرات مراجعة احتياجات التدريس على 
معرفة المصمم بمنطقة مادة الموضوع, ومركز المعلومات الذي تشتق منه 
الاحتياجات ومطالب الأداء المرتبطة بهاء وأنواع المتعلمين؛ وسياق التدريس. 
وتشتمل الإجراءات المختلفة لتحديد مطالب التدريس على : 

تقييم الاحتياجات. يقوم هذا الإجراء بتحديد (وجعل الأسبقية) 
الاحتياجات المرتبطة بأداء المجتمع والمنظمة والإنسان. وصرة أخرى» فإن 
الاحتياجات هي قصور في البناء. وهي تشتق من نقاط الأفضلية لأنظمة الاستقبال 


تمديد متطلبات الندريس yar‏ 


ومن المجتمع. وهناك نوعان من معلومات الاحتياجات التي يمكن تجميعها 
واستعمالبا: الملاحظات المضبوطة للأداء الفعلي (وتسمى المعلومات الحساسة 
بسبب قاعدة الإدراك). وتستعمل الملاحظات عن الفجوات في الأداء Ly‏ 
باستمرار ( ولسوء الحظ ) في تقييم الاحتياجات في الوقت الذي يجب فيه 
استعمال نوعي المعلومات (الشكل رقم CO‏ 

ليل الا حتيا جات . يقوم هذا الإجراء بتحليل الاحتياجات التي حددت في 
المرحلة السابقة لتحديد أسبابها الرئيسية. وخلال هذا الإجراءء تول الاحتياجات 
التي لا يمكن توفير: ها بكفاءة وفعالية من خلال تصميم التدريس إلى مدخلات بديلة. 

flee‏ الأنظمة. مهمة هذا الإجراء هي تحليل العناصرء والعلاقات 
المتبادلة » والمصادر والكوابح الخاصة بالأنظمة الفرعية المختلفة - في مصطلحات 
"أو “abst‏ ومدخلاته وعملياته ومخرجاته ونتائجه. ويكشف هذا التحليل عن 
متغيرات مهمة في نظام الاستقبال والتي قد تسهل التدخل في فعالية الفرد المتدرب. 

ويحدد تحليل الأنظمة» ai‏ عناصر نظام النقل الذي يدير نظام التدريب 
وعلاقاته المتبادلة ومصادره» وعوائقه. 

تحليل الأداء/ العمل: يقودنا تقييم الاحتياجات إلى مواصفات الأداء 
وأهدافه» ويساعدنا تحليل الاحتياجات في تحديد الأهداف الخاصة التي ستساعد 
المدربين على تحقيق الأهداف العامة. ويتم في هذا الإجراء تحديد وتحليل المفاهيم 
المتعددة: والمهارات ؛ والمحتوى التعليمي الذي يجب توصيله للمتعلمين. 


ble‏ ا متعلم: يعد المتعلمون جزعًا من أجزاء أنظمة النقل» وهم مضمّئون 

في تحليل الأنظمة السابقة . وعلى الرغم من ذلك» فهم يؤدوندورًا مهما في 

تحديد مطالب التدريس لدرجة أن تحليل خصائص التعلمين يستحق عناية خاصة. 

وني هذا الإجراء؛ ÓE‏ خصائص المتعلمين Mey‏ والتي قد تؤثر على تفاعلهم 
مع التعليم . وبالطبع » »> فان هذه العوامل La‏ مدخلات. 


١‏ أصول تكنولوجيا التعليم 


اختيار النموذج والوسائل. وينتقي هذا الإجراء الوسائل المناسبة (مشل 
صناعة الطباعةء أو الشريط التلفازي» أو اسطوانة الفيديو المتفاعلة» أو الشرائط 
السمعية) وكذلك انتقاء النموذج (التدريس المدعم بالحاسوب» والتعليم المبرمج » 
والألعاب التعليمية المناسبة للتدريس. (وتسمى هذه في مصطلحات "أو "oish‏ 
بالعمليات). ويستعمل هذا لإجراء معلومات من تقييم سابق أو تحليلات سابقة» 
وتختار الوسائل والتماذج على أساس أهداف التدريس وأغراضه» وخصائص 
المتعلم» والمصادر» والعوائق في الأنظمة المتعددة. 


الشكل رقم (0.4) يلخص الأبعاد والمتنوعات. نركز في هذا الجزء على 
تقييم الاحتياجات» وتحليل الاحتياجات وتحليل الأنظمة. ومحتوى الفصل الثاني 
هو تحليل الأداء/ العمل. ويناقش هذا الفصل؛ أيضاء خصائص التعلم بإيجاز. 
tal‏ في الفصر الثامن» فسنناقش خصائص التعلم بطريقة أكثر تفصيلاً. 


)0,0( تحليل الاحتياجات 

يساعدنا هذا الإجراء على الانتقاء من الاحتياجات المحددة أثناء تقييم 
الاحتياجات السابقة » تلك التي يمكن أن تستفيد من التدخل التدريسي. ويضمن 
هذا التحليل أننا لا نطبّق حلا تدريسياً على مشكلة لا تتعلق بالتدريس. 

تدل تكنولوجيا الأداء (التي تشكل تكنولوجيا التدريس جزءا منها) على 
أن مطالب الأداء يمكن أن تولد من مجموعة متعددة من العوامل. فالأنواع المختلفة 
من الأسباب تتضمن أنواعًا مختلفة من المدخلات. وينتج العديد من مشكلات 
الأداء عن أسباب cie yee‏ وترى هندسة الأداء أنه يجب أن تستعمل الحلول 
المناسبة لتقليل الأسباب الأولية أو إزالتها. 
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(شكل رقم 0,8( العلاقة بين عناصر متطلبات التعليم. 


وقد فرق جيلبرت (A NAVA)‏ بين مشكلات الأداء التي تنتج عن قلة 
المهارات والمعرفة وتلك التي تنتج عن قلة الدافع » وقد علق على هذه النظرية 
راملر (۱۹۷۰م) وهارلس ۱۹۷۲م وميجر وبايب NAY‏ وتوستي (۱۹۸۱م) 
زيجون (1987م)» وهارمون (A VAAL)‏ وتصف الفقرات التالية الأسياب 
العديدة التي تؤدي إلى مشكلات الأداء : 


yan‏ أصرل تكنولوجيا التعليم 


تناقضات نظام فوق الإحدائي الرأسي. قد تنشأ مشكلات الأداء عن المعايير 
والسياسات والإجراءات والأعمال غير المناسبة التي يقوم بها النظام الأكبر الذي 
تشكل المنظمة موضوع الدراسة جزءًا منه. وعلى سبيل JUN‏ على هذا النوع من 
أسباب مطالب الأداءء يعرض هارمون (1984م) مجموعة مبيعات (مع دراسة 
المنظمة) غير قادرة على الأداء بفعالية لأن الأسعار التي حددتها الشركة الأم 
باهظة جدًا. وعلى سبيل JEM‏ قد تعمل قلة الإنتاج بين مشغلي معالجة الكلمة 
على تحديد الميزانية المشتركة لتمنع شراء حقيبة المواد المناسبة. وهنا نحتاج إلى 
السياسات الوظيفية » وليس التدريس. 

تناقضات الإدارة. قد تساهم إدارة منظمة ما (أو وحدة) في بعض مطالب 
الأداء. على سبيل المثال» قد يحدث خطأ عند إجراءات الانتقاء والتطويع في 
استخدام الموظفين الذين لا يملكون المهارات والكفاءة والاتجاهات المطلوبة. وقد 
تنسح إجراءات الإدارة عن مستويات غير حقيقية أو واضحة وسياسات 
وإجراءات غير حقيقية» أيضًا. وقد تستعمل الإدارة عملا غير مناسب وإجراءات 
إشرافية. ولا يمكن للتدريس أن يقلل أو يعالج مشكلات الأداء التي يسببها العجز 
في الإدارة. وقد تخطيء الإدارة في انتقاء السلع التي يمكن تسويقها. إن ما نحتاجه 
هو إجراءات إدارة حساسة. 

تناقضات الدافع. عادة ما يكون الأفراد (والمنظمات كذلك) قادرين على 
الأداء المناسب ولكن لا يوجد الدافع للعمل. وقد يفقدون العناية بالمهمة أو 
الأهداف أو الأنشطة. وقد يرجع عدم الالتزام هذا إلى الخلط بين ما يجب أن 
يفعلوه أو إلى الشعور بعدم الاحتياج أو عدم إمكانية تطبيق ما يفعلونه. وقد يكون 
نقص الدافعية هو قلة التغذية الراجعة لما يفعلونه» أو قلة الحوافز للأداء المناسب 
أو الممتاز. وفي بعض الأحيان» قد يتبسع الأداء المناسب بالعقوبة (كالناس 
الكلاسيكيين» على سبيل المثال» عندما يتمون أعمالبم؛ يعطون Weel‏ أخرى 


تحديد متطلبات التدريس Vay‏ 


لأدائها. وقد يكون العمل ibe‏ للملل Le‏ بقلل أداء الفردء وقد يكون العمل شيقاً 
وخطيراً ويجبر مؤديه على وضع اهتمامه كله فيه. وقد يكون هناك عوامل نشتيت 
في البيئة» نما يمنع المؤدي من التركيز في العمل. ولا يستطيع التدريب أن يزيل 
مشكلات الأداء التي تسببها قلة الدافع. العلاج هنا هو الدافعية والتشجيع وأنظمة 
التغذية الراجعة. 

تناقضات البيئّة. عادة ما يكون القائمون بالأعمال قادرين وراغبين في أدائها 
ولكن قد تحول بعض الحواجز البيئية دون أدائهم لبذا العمل؛ على سبيل المشال» 
قد تكون درجة الحرارة والإضاءة والتهوية في مكان العمل غير مناسبة لرفع 
مستوى الأداء. وقد يفقد مؤدي العمل الآلات أو الأجهزة أو المواد اللازمة. قد 
تكون قطع الأثاث أو التسهيلات غير مصممة بطريقة جيدة أو مسببة للإرهاق. 
ولا يستطيع التدريب تقليل مشكلات الأداء التي تسببها البيئة. العلاج هو تصميم 
التسهيلات بطريقة أفضل تتناسب مع هندسة العوامل الإنسانية. 

تناقضات بين الأفراد. قد ترجع قلة الأداء الطلوب إلى المشكلات بين 
الأشخاص ف المنظمة. فقد يفقد أعضاء وحدة ما روح الفريق» وقد يتنافسون مع 
بعضهم تنافسًا le‏ فيه وقد تكون هناك مشكلات في الاتصالات وفي تقديم 
الأهداف أو في توفير أنظمة التغذية الراجعة التقويمية. وقد تكون هناك صراعات 
شخصية أو نزاعات سياسية. وقد تسهم هذه المشكلات بين الأفراد في إبطاء الأداء 
الرديء. ولا يستطيع التدريب الإضافي على مهارات الوظائف المتعلقة أن يحسن 
الأداء في وضع تسود فيه التوترات بين الأفراد. العلاج هو اتخاذ الإجراءات 
للتطوير الناجح للمنظمة وبناء الفريق والاتصال الفعال. 

تناقضات الصحة. لا يستطيع العامل المريض أن يؤدي عمله أدأء lee‏ ولو 
تحت ظروف مثالية. ولا يستطيع التدريب على الوظائف المتعلقة بهذا JLA!‏ أن 
يعوض النقائص العاطفية أو البدنية. الحل هو العلاج الفردي والطب الوقائي. 


۱۹۸ أصول تكنولوجيا التعليم 


تناقضات العرفة وا مهارة. قد يرجع انعدام الأداء المقبول إلى الجهل 
بالمفاهيم الرئيسية» أو عدم كفاءة العمال. وأخيراء يكون التدخل المناسب في هذا 
SLA‏ هو التدريس (قد يكون انتقاء المهمات أو اختيارها). وتوجد قائمة 
بالأسباب المختلفة لمشكلات الأداء في الشكل رقم C0.)‏ ولا یکن استبدال 
الطبقات في هذا النظام باستعمال أحدها مكان الآخر. وكذلك» يتسبب الخلط بين 
هذه النقائص في إيجاد معظم مشكلات الأداء. 

ويوجد العديد من الاتجاهات لتحليل مطالب الأداء بطريقة منظمة وتحديد 
التقائص الأكثر خطورة ويشمل ذلك فحص الأداء (جيلبرت CAAA‏ وتحليل 
بداية النهاية (هارليس (NAY‏ وتحليل مشكلات الأداء (ميجر وبايب ١۱۹۷م)‏ 
وفحص الأداء (رملر A@VAVT‏ 


,١(‏ ه, O‏ تحليل الاحتياجات وتقييمها على مستويات مختلفة 

يبدأ تحليل الاحتياجات وتقييمها بالتركيز على نظام الاستقبال. ويساعدنا 
هذا على تحديد مشكلات الأداء في المجتمع (النتيجة) وعزل تلك التي يمكن 
معالجتها بالحلول التدريسية. 

وبعد تحديد تناقضات المعرفة والخبرة» سنحدّد الآن أهداف التدريس. وبعد 
انتقاء مناطق المشكلات التي يكون فيها التدريس مناسباً واشتقاق أهداف 
التدريس » سنعيد عمليات تحليل الاحتياجات وتقيّمها مركزين على نظام النقل 
وبعد ذلك» نظام التصميم» ويمكتنا أن نطبقها في كل مستوى من مستويات 
سلسلة النتائج. وعلى كل حال؛ فإن عمليتي التدريس والتعليم تعد كل منهما 
ehi‏ يحتاج مهارة؛ وهذا الأداء يمكن أن يدعم بعدة طرق. 

وبتطبيق إجراءات تحليل الاحتياجات على التصميم التدريسي وأنظمة 
النقل» يمكننا أن نحدد مستويات وسياسات وخططًا وإجراءات للمؤسسة المستقبلة 


تحديد متطلبات التدريس 


1۹۹ 
التي تتدخل في التدريس الفعال أو تسهله لموظفيها. من الممكن أن od‏ خصائص 
الإدارة المرتبطة بتوفير التدريس داخل المؤسسة والإشراف عليه. ويمكن أن توجد 
تناقضات في الدوافع التي تمنع المدريين من التعليم الفعال والمتدربين من 
الاستفادة. وقد يكون هناك تناقضات في البيئة تتعلق بالتسهيلات الطبيعية والمواد 
والوسائل وأجهزة التدريس. وقد يوجد تناقضات شخصية بين المدريين والمتدربين 
أنفسهم. وقد يفقد المتدربون المهارات الفعالة للتعلم» وقد يفقد المدريون المهارات 
الأساسية للتدريس. ومن هنا يمكن - من خلال تطبيق تحليل الاحتياجات - 

كشف هذه العوامل على أنها مطالب للتدريس. 


)0,0,17( تحليل الأنظمة 
مكنا تحليل الاحتياجات من تحديد الاحتياجات التي يمكنها قبول التعليم وسيلة 
للحل. ويمكننا تحليل الأنظمة من تحديد الخصائص الرئيسية للأنظمة التي يمكنها 
أن تؤثر على تصميم التدريس والنقل المناسب له. 

وتعد الحقيبة التعليمية فعالة من حيث تصميمها ونقلها للمعلومات وهي » 
أيضاًء وظيفة من حيث نظام الاستقبال. وإذا لم نأخذ في الاعتبار خصائص الأنظمة 
الثلاثة» فإن الحقيبة التعليمية قد تكون عديمة الفائدة. يحب علينا أن نحدد المصادر 
والعوائق في الأنظمة المختلفة للتصميم الأمثل ونقل حقيبة التدريب. ويتم ذلك عن 
طريق تحليل أنظمة تشمل BW‏ أنظمة مختلفة » تكون» عادة» موازية لبعضها. 

ويُحصل على المعلومات عن نظام التصميم ونظام النقل ونظام الاستقبال 
من بعض الأفراد الرئيسيين في هذه الأنظمة. قد يضم هؤلاء أعضاء من العينة 
المقصودة والمشرفين عليهم في العمل المدرسي والمدربين والمديرين والعملاء. وهناك 
سؤال أولي يوجه خلال تحليل الأنظمة وهو: ماغاية هذا النظام (أو النظام 
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الفرعي)؟ قد يكون هناك اختلاف بين البدف المعلن والبدف الملاحظ والمذكرات 
المختلفة. يجب » liad‏ أن نحدد بعض الأفراد المرتبطين بالنظام وطرق تجميعهم. قد 
ينتمي بعض الأفراد إلى أنظمة فرعية مختلفة وتقوم بينهم علاقات متبادلة. يحب أن 
نحدد المدخلات التي يحصل عليها الأفراد وما يجب أن يفعلوه بها وما يفعلونه فعلاً. 
oe‏ أيضاًء أن نكتشف المخرجات والنتائج الخاصة بكل نظام. 

تسهل المصادر الأداء المطلوب؛ أما العوائق فتعوقه. وتضم المصادر المتاحة 
لكل نظام (أو نظام فرعي) البيئة العاملة والميزانية والوقت والأدوات 
والتسهيلات - Ul‏ العوائق فهي الوجه الآخر للعملة نفسهاء وتتعلق المعوقات في 
أي نظام (أو نظام فرعي)؛ أيضاء بالبيئة العاملة؛ والميزانية والوقت والأدوات 
والتسهيلات. خلال تحليلات الأنظمة» نجمع المعلومات عن انسياب المعلومات 
داخل الأنظمة بينها وتتضمن أنواع المعلومات شيئا عن الأهداف» والوظائف 
والتوجيهات ونظام التغذية الراجعة. 


JAE (0,0,1")‏ المتعلم 
يعد المتعلمون» وهم البدف من عملية التدريس» عاملاً مهما في تصميمه ونقله 
واستخداماته. في نظام التصميم» يكون المتعلمون هم المستهدفين الذين يوجه 
نحوهم كل التدريس. وفي نظام النقل» يكونون المتلقين والمصادر الفعالة. By‏ نظام 
الاستقبال يكون أداؤهم متغيراً Lage‏ وعلى الرغم من أن المتعلمين يعدون جزءًا 
مهما من التحليلات السايقة» ob‏ التصميم bag‏ عادة؛ بتحليل منفرد للمتعلم. 
ويبدأ هذا التحليل بتعريف المستهدفين وهم مجموعة الأفراد الموجه لمم التدريس. 
ويختتم تحليل المتعلم بتحديد خصائص الشعب التي من الممكن أن تؤثر على 
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وتؤثر منتجات تحليل المنعلم على كل أشكال التدريس. ويجب أن تتناسق 
أهداف التدريس مع مهارات المتعلم. ويعتمد محتوى التدريس ونقطة البداية ‏ أيضاء 
على ما يعرفه المتعلم بالفعل. وتحدد خصائص التعلم وسائل التدريس وطرقه. 

عندما تكون التعريفات الأولية للمستهدفين شاملة جداً (مثال ذلك كل 
مشاهدي التلفاز) أو حدودة جداً (مثال ذلك روجرء وتياجاراجان ) فإنها تكون 
غير مرغوب فيهاء ولكن لأسباب dake‏ في الحالتين. إن تحليل المتعلم يكون؛ في 
الغالب» عملية مصححة لنفسهاء وقد نيدأ بتعريف شامل للمستهدفين» وأثناء 
تحديد خصائصهم » نحدّد ole pat‏ فرعية تتطلب معاملات خاصة. 

وقد يتم تحليل آلاف الخصائص للمستهدفين خلال هذه العملية؛ وحتى hat‏ 
على المعلومة الفعالة» يجب أن نركز على الخصائص التي تؤثر على آثار التدريس. 
ويشتمل الشكل رقم )0,8( على بعض الخصائص الرئيسية التي بجحب أخذها في 
الاعتبار. وتشتمل هذه على بعض العوامل التي سنصفها في الفقرات التالية : 

تشكل خبرات المتعلم التي ترتبط با مهارة) والمعرفة والاتجاهات التي 
تناقش في أي حقيبة تعليمية مكوناً أساسياً من E‏ تحليل المتعلم. ويجب أن تقاس 
المعلومات الموجودة في المناطق المناسبة بعناية. ويعد تحديد الأفكار الخاطئة التي 
يجلبها المتعلم إلى الموقف التعليمي والتي قنع تعلمهم شكلاً خاصاً من هذا 
التحليل. يحب أن نخلص المتدربين من أفكارهم السابقة الخاطئة قبل إتقانهم 
للأفكار الجديدة. ومن بين مهارات القبول» قد يوجد بعضهم ممن يتدخل في 
اكتساب المهارات الجديدة. ففي موقف تدريب معالجة الكلمات» على سبيل 
المثال» قد تتدخل معرفة المتعلم المسبقة بهيئة لوحة المفاتيح السابقة في إتقانهم 
للوحة جديدة تعكس فيها مفاتيح المكان الخلفي وإطلاق الاحتياطي. 
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يعد الاتجاء نحو محتوى التدريس منطقة أخرى لتحليل المتعلم. قدتكون 
الا تجاهات موجبة تماماً أو سالبة ULE‏ تجاه الحتوى. وقد يكون للمتعلمين اتجاهات 


موجبة نحو بعض pole‏ محتوى التدريس واتجاهات سلبية نحو بعضها الآخر. 


يشتمل معظم التدريس على اللغة» ونحن نحصل على المعلومات نحو 
مستويات لغة المتعلم. ونجمع المعلومات عن مستوى قراءتهم ومستوى الفهم 
السماعي وقدرات التعبير باللغة. وإذا كان التدريس يتضمن الاستعمال الكثف 
لمصادر المعلومات غير الشفهية» فإننا AE‏ المعلومات عن مستوى المتعلم من 
التعليم المرئي. بالإضافة إلى مستويات الكفاءة» نستكشف أولويات لغة المتعلم. 
ومن بين pole‏ أولويات ABU‏ نجد الأسلوب والكلمات المستخدمة وأنواع 
«fad!‏ وطول الجملة والفقرات. 

وتعد الخبرات المرتبطة بالتعلّم جزءًا آخر من تحليل المتعلم. وتشتمل هذه 
على مهارات مشل أخذ الملاحظات والتوقيت والتلخيص والتذكر وأداء 
الاختبارات» وتشتمل» أيضاًء على المهارات المتعلقة بوسائل التدريس وتموذجه. 
على سبيل JU‏ يتطلب التعلم من خلال التلفاز استراتيجيات خاصة» كما 
تتطلب المشاركة في محاكاة الألعاب التعليمية والتعليم الجماعي ومهارات خاصة. 
بالإضافة إلى تجميع المعلومات عن مهارات المتعلمين» يحب علينا أن نجمع 
معلومات عن أولويات المتعلمين التدريسية. وتتضمن هذه أولويات اختيارات 
الوسائل Le)‏ إذا كان المتعلمون يفضلون التعليم من خلال الشريط السمعي أو 
الطباعة أو شريط فيديو) وكذلك اختيارات الأسلوب (مشل التدريس الذاتي أو 
تدريس الجماعات الصغيرة أو التدريس الذي يتم عن طريق المعلم). 
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(5,ه) تحديد الطرق والوسائل والنماذج 

يعد تحديد النماذج والوسائل الأولى للتدريس نقطة مهمة في تحديد مطالب 
التدريس. فالوسيلة هي الأداة التي تنقل من خلالبا الرسالة التدريسية. ومسن 
الوسائل المستخدمة في التدريس الإذاعة والتلفاز والطباعة والأشرطة المسموعة. 
أما الأسلوب فهو تجميع الخطط والإجراءات التي ينقل التدريس من IIE‏ 
مثل التدريس المبرمج والمحاضرات والمحاكاة والألعاب. وعادة ما نستخدم الوسائل 
المختلفة مع نموذج التدريس نفسه. على سبيل SUM‏ يمكن تقديم التدريس 
المبرمج من خلال الطباعة والأشرطة المسموعة وأشرطة الفيديو أو الحاسوب. 

ونحدد الوسيلة التدريسية المناسبة (والنموذج) ونحدد مطالب التدريس في 
نطاق هذين المكونين» وذلك أثناء عملية انتقاء النموذج والوسائل. ويكون بعض 
الوسائل أكثر فعالية من غيرها لتدريس أنواع معينة من التعليم ولأنواع BAS‏ من 
المتعلمين» ومن هناء فإن تحديد نموذج التدريس يساعدنا على تحديد أنسب 
وسيلة.ويطريقة مشابهة؛ نجد أن نماذج مختلفة للتدريس تتناسب مع أنواع مختلفة 
من التعليم» وأنواع مختلفة من المتعلمين وأنظمة النقل. 

وتتم عملية انتقاء الوسائل والنموذج بعد إجراء بعض التحليل والتقييم 
الأولي وتُعدّل على أساس انتقاء الوسائل والنماذج. على سبيل SAN‏ قد ننتقي 
الأشرطة المسموعة والحاضرات على أنها النماذج والوسائل المناسبة المؤسسة على 
أولويات المتعلم المهمة. ويساعدنا هذا الاختيار على تعديل تحليل خصائص 
المتعلم من خلال مطالب محددة للنموذج والوسيلة. على سبيل المثال؛ يمكننا الآن 
أن نحدد مهارات المتعلم المتعلقة باستعمال الأشرطة المسموعة؛ والأولويات نحو 
الأساليب واللغة المتحدثة» ومهارات أخذ الملاحظات والقدرة على استخدام 
التسجيلات. وعمومًاء تتضمن عملية انتقاء الوسائل والنموذج التوفيق بين 
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الاحتياجات والمصادر, والعوائق من ile‏ وبين خصائص النماذج والوسائل 
التدريسية المختلفة من جانب آخر. وأكثر الا تجاهات فعالية لمعرفة خصائص 
الوسائل والنماذج المختلفة هو التجريب الفعلي لتصميم التدريس في هذا 
النموذج أو تلك الوسيلة. وإذا لم توجد خيرة التصميم المباشرة؛ يجب أن تجمع 
المعلومات عن الأفراد في الأماكن المناسبة. يحب أن نأخذ في الاعتبار ثلائة أوجه 
للتدريس عند انتقاء النماذج أو الوسائل المثلى ؛ نظام التصميم ونظام النقل 
ونظام الاستقبال. وتبدأ بتحديد الخصائص التي تتطلبها الأهداف والأغراض 
التدريسية. على سبيل JUN‏ يتطلب تدريب مديري عملية معالجة الكلمات 
درجة عالية من الواقعية والقدرات الداخلة الملموسة. وبعد SLID‏ محدد 
الخصائص التي يتطلبها نوع المتعلم. على سبيل e JEN‏ في حالة المتعلمين المصابين 
بقصور في الرؤية » يكون النظام السمعي مهما جداً للوسيلة. ونقوم بوضع قائمة 
لخصائص الوسائل المطلوبة gi)‏ العوائق المفروضة) من قبل نظام النقل. على سبيل 
المثال» إذا كنا نعمل في قرية بعيدة في دولة نامية» قد لا تتوافر فيها الكهرياءء 
ists‏ هذه الحقيقة في الاعتبار على أنها عائق أساسي. وعلى الجانب الآخرء قد 
يتوافر عدد كاف من المتطوعين المتعلمين والقادرين في الجتمع امحلي. ونضع قائمة 
مجهاز الوسائل المتاحة في جهاز Jatt‏ وكذلك بالوسائل غير المتاحة. 

ويؤدي الإنتاج؛ والمصادر والعوائق دورًا مهما في انتقاء النماذج والوسائل. 
على سبيل الثال؛ لو كان عندنا طبع صحافة فإن هذا يعد مصدراً, وإذا لم يوجد 
في هيئة التدريس من اعتاد د على التدريس المدعم بالحاسوب (سي .أي.آي.) 
ولغات التأليف» فإن هذا يعد عائقا. ويؤسس هذا الجزء من انتقاء النموذج 
والوسيلة على تحليل الأنظمة» ويأخذ في الاعتبار المصادر الإنسانية والمادية. 

ونوفق بين الوسائل المختلفة (والنماذج) وبين المطالب» والمصادر 
والعوائق, ونحدد الوسائل البديلة التي توفر كل المطالب المهمة. إذا كان في مقدور 
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أكثر من وسيلة (أو في النموذج) أن توفر هذه المتطلبات» تقارن هذه البدائل» 
وكذلك اعتبارات التكلفة والمنطق الرمزي» ونختار المركب الأنسب. 

للحصول على مناقشات أكثر تفصيلاً عن انتقاء الوسائل التدريسية » ارجع 
إلى OLS‏ ريزر وجانييه C AAY)‏ وقد نوقش العديد من نماذج التدريس (والتي 
يطلق عليها تصميمات) بالتفصيل في مجموعة من الكتب العملية التي حددها 
لانجدون (۱۹۷۹م»› ۱۹۸۰م). 


(0,V)‏ الخلاصة 
تقتضي عمليات تحديد مطالب التدريس وتعريفها التحرك خلال سلسلة نتائج. 
وتقوم الاحتياجات ومطالب الأداء المتعلق بها على أساس معالجة القصور في 
النتائج الاجتماعية ونتائج المؤسسة ومساهمات الفرد. ومن خلال الاحتياجات 
المحددة» سيوفر لنا تحليل أسباب التناقضات وأصلها المعلومات عن المدخلات 
التي ستكون نافعة. وعندما يكون تدخل الاختيار تدريسيًاء ستوفر التحليلات 
المقصودة المطالب والأهداف المهمة لتطوير التدريس وتصميمه. 
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(لفصل (لساون 


Jules‏ الوظيقة والمهمة* 


بول ف. Jono‏ ** 


كما يجد معظمنا صعوبة في قطع ميل في خطوة كبيرة واحدة أو أكل فيل بقضمة 
واحدةء فإننا نجد صعوبة في تعلم الرياضيات أو تعليم شخص ما كيف يقرأ في 
خطوة واحدة. يجب أن نجد طريقة لتقسيم عمليات التدريس والتعليم إلى أجزاء 
صغيرة. ويجبء أيضاء أن نحدد أي الأجزاء أكثر أهمية للبدء بها وكيفية ريط 
الأجزاء. والبدف من هذا الفصل هو وصف تقنيات تحليل الوظائف والأعمال 
المتعلقة بها. 

لقد أثبت التحليل أهميته في العديد من المجالات. فيستخدم الكيميائي 
التحليل النوعي لتحديد العناصر المختلفة في مركب ماء ويُشرح البيولوجي 
الحيوان لمعرفة أعضائه ومعرفة العلاقة بين أحدهما والآخرء ويفك الميكانيكي 
المحرك لمعرفة كيفية عمله» ويحلل عالم الحاسوب إجراء ما ليكتب برنامج 
الحاسوب» ويحلل المدرب الرياضي أفلام المباراة الخاصة بالفريق المضاد ليخطط 
للمباراة الكبرى التالية. وقد يقابل الناس الكثير من المشكلات المعقدة والعويصة 


“ ترجمة د. عبدالرحمن بن إبراهيم الشاعر - جامعة الملك سعود. 


o‏ جامعة يرجام يُونج. 
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ليتمكنوا من فهمها أو حلها عند أخذها JSS‏ وعلى هذاء فإن الإجراءات 
التحليلية تستخدم لتقسيم هدف أو ظاهرة أو مشكلة إلى La pole‏ المكونة 
ولتحديد كيفية ربط العناصر بعضها ببعض وربطها بالكل ويساعدنا التحليل 
على تجزئة مشكلاتنا إلى مشكلات فرعية تكون أسهل للفهم والمعالجة. 

على الرغم من أننا نستطيع أن نجريء الساعة إلى مكوناتها بطرقها بمطرقة » 
فإن الأجزاء الناتجة عن الطرق قد لا تمكننا من فهم طريقة عمل الساعة. وتتحول 
الأجزاء والعلاقات بينها إلى فوضى بدلا من اكتشاف النظام» ومن الواضح› 
لكي يكون التحليل بنّاء» أنه يجب أن نحدد ونستعمل الإجراءات التي تحدد 
العناصر وعلاقاتها بحيث يكون لبا معنى. 

ولن يفيد الإجراء التحليلي الذي يستخدمه الكيميائي كثيرًا الميكانيكي. 
لذلك» فإن الإجراءات المختلفة يجب أن ترتبط وتطبق على أنواع مختلفة من 
المشكلات. بالإضافة إلى ذلك, يمكن تحليل مشكلة واحدة من وجهات نظر 
متعددة مستخدمين طرقاً مختلفة. ويمكن أن ينتج كل إجراء مستخدم مجموعة 
متميزة من العلاقات والمكونات. 


العلاقات 

العلاقة هي ارتباط أو اتحاد بين عنصرين أو أكثر. وتمكننا العلاقات 
والروابط من تنظيم العناصر المتفرقة ووضعها في سلسلة مرتبة تنظمها في وحدات 
يكن فهمها. عند تحليل الوظائف والمهمات» سنجد نوعين من العلاقات المهمة: 
العلاقات التتابعية وعلاقة الجزء بالكل. 

العلاقات التتابعية. يرتبط عنصران أو أكثر ارتباطا Lats‏ عندما يوضع 
أحدهما تلو الآخر. وفقا لخاصية أو خطة معينة : قد ترتب الخطوط بطريقة تتابعية 
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وفقاً لأطوالہا وقد 55 تب العلاقات الموسيقية طبقاً لإيقاعها »> وترتب الألوان وفقاً 
لأطوال موجاتها. وقد ترتب الأسماء ترتيباً أيجديأء ويمكن أن ترتب أجزاء السيارة 
ترتيياً عددياً وفق طريقة تجميعها. وقد ترتب الأحداث التاريخية LAU‏ .وهذا النوع 
من العلاقات له أهمية خاصة عندما نحاول تحديد خطوات olf]‏ مهمة ما. 

علاقات ا جزء بالكل. تكون العلاقة بين عنصرين علاقة الجزء بالكل 
عندما يكون أحدهما جزءًا من الآخر. فالإبهام جزء من اليد» والصفحة جزء من 
الكتاب» والغصن جزء من الشجرة:» والمعركة جزء من الحرب» والدقيقة جزء 
من الساعة» والمهمة جزء من الوظيفة. LSE‏ علاقة الجزء بالكل من تقسيم 
الوحدات المعقدة إلى أجزاء أقل تعقيدًا. ويمكن تقسيم هذه الأجزاء إلى أجزاء 
أصغر وهكذا حتى fad‏ على polis‏ بسيطة يكن فهمها بسهولة. والعلاقات 
الكبيرة بين الأجزاء الصغيرة وعلاقة الأجزاء بالكل هي علاقات هرمية. فالأجزاء 
الكبرى ترتبط بالكل by‏ الوقت نفسه» ترتبط بالأجزاء الصغرى. على سبيل 
المثال» يمكن أن تجزأ الدراجة إلى البيكل» والعجلات» ونظام الفرامل؛ وقوة 
الدفع ونظام القيادة. 

ويمكن تقسيم هذه الأجزاء أو الأجهزة الكبرى إلى عناصر أصغر. فالعجلة 
تتكون من الإطارء والإطار الداخلي» والحافة » والمكبح» والحور. ويمكن تقسيم 
احور إلى أجزاء أصغر مثل حور العجلة» والمحول» والغلاف الخنارجي» وحزقة 
«outst‏ والفلكات. 

تسهل علاقة الجزء بالكل فهمنا للظاهرة إذا كانت الأجزاء تشكل وظائف 
مستقلة ومحددة . فالعجلة السابقة الوصف يمكن أن تة تقسم إلى أجزاء مستخدمين 
منشار المعادن» ولكن مثل هذا التقسيم لن يكون ناء جدًا. وبالطبع » لو جڙيء 
شيء ما إلى أجزاء؛ يجب أن نستطيع تجميع هذه الأجزاء بطريقة مباشرة حتى 
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يتمكن الكل من العمل مرة أخرى. وسوف تناقش قاعدة الإبهام هذه ب 
تفصيلية عند مناقشة تقنيات التحليل. 

حتى نتمكن من تطوير برنامج تدريبي » يدرب الأفراد على أداء وظائفهم 
cA Slag‏ > يجب أن نحدد طبيعة الوظيفة ومهامها المكونة بوضوح . ويتطلب ذلك 
إجراءين مختلفين : تحليل الوظيفة وتحليل المهمة. تحليل الوظيفة هو إجراء لتحديد 
العناصر المكوئة أو المهمات التي تكون الوظيفة. ley.‏ بعد ذلك المهمات التي ننج 
عنها تحليل الوظيفة » مستخدمين إجراء تحليل المهمة. لهي سير 
الإجراء التي تستخدم لوقام المهمة وكشف العلاقات بين تلك الخنطوات. 
وسنحدد في الجزء التالي الوظيفة» وبعد ذلك سنناقش تحليل المهمة. 


)1,1( تحايل الوظيفة 

الوظيفة هي مجموعة من الواجبات أو المسئوليات أو المهمات تنسب إلى منصب أو 
عامل ما أو 5 تتم بوساطتهما. إذا كان بعض الأفراد يؤدون مجموعة المهمات 
نفسهاء فهم إذن يعملون في الوظيفة نفسها. والوظيفة هي الوحدة الأساسية 
للانتقاءء والتدريب وتحديد Le pet‏ العاملين في عالم العمل .ومن أنواع 
الوظائف: : الميكانيكي ؛ والمدرس» ورجل الإطفاء؛ والسكرتير» وبائع السيارات 
والممرضة؛ lly‏ » ورئيس الكشافة» والأم. 

وقد تحلل الوظيفة إلى المهمات المكونة وفق علاقات الجزء بالكل. فالمهمة 
جزء من الوظيفة» ويتكون البناء البرمي لعلاقات الجزء بالكل بين مكونات 
وظيفة ما من ثلاثة مستويات فقط. وفي العديد من الوظائف التي تنطوي على 
مهمات قليلة » يوجد مستويان فقط وجرأ الواجبات بعد ذلك إلى مهمات. وف 
حالة البناء الذي يتكون من مستويين» فقطء تة تقسم الوظيفة إلى مهمات قليلة. وفي 
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أي من الحالين » لا تحلل المهمة إلى أشياء أقل كجزء من إجراء تحليل الوظيفة. 
وهذا هو غرض تحليل المهمة الذي سنناقشه في تقسيم لاحق. 

يمكن أن تحلل الوظيفة بتحديد الواجبات الكيرى أولاً وبعد ذلك» نجزيء 
الواجبات إلى مهمات أصغر. ولأن مستوى الواجب المتوسط ليس مهما في 
الغالب» فقد يكون البدء بمستوى المهمة أكثر فعالية. ويتكون إجراء تحليل الوظيفة 
من الخطوات الكبرى التالية : 
ode - ١‏ المهمات المكونة. 
LE, - ۲‏ المهمات وقق العلاقات بينها. 
old - ۳‏ عرضاً مناسباً لمهمات الوظيفة التي LË‏ 

ويتطلب تحليل الوظيفة الشامل عدة أنشطة لجمع المعلومات كجزء من 
الخطوة الأولى. وعلى هذاء فإن الخطوة الأولى في إجراء تحليل الوظيفة تتكون من 
الخطوات الفرعية التالية : 

١ ,١‏ ضح قائمة بمهمات الوظيفة. 

١, Y‏ راجع القائمة التي تقوم على المعلومات من مصادر أخرى متعددة. 

١ w‏ دعم القائمة مستخدما المعلومات من مجموعة من الحاصلين على 

وظائف. 

يمكن وضع القائمة الأولية بوساطة استقبال الناس الذين لهم خبرة عن 
الوظيفة وأطلب منهم أن يضعوا قائمة بالمهمات التي يؤديها الحاصلون على 
وظيفة. ونراجع بعد ذلك » هذه القائمة التي تقوم على المعلومات من مصادر 
أخرى متعددة. وقد توفر الوثائق المطبوعة المتعددة مصادر بديلة للمعلومات عن 
مهمات الوظيفة. مثل هذه القائمة قد تكون غير كاملة؛ ولكنها تحتوي على 
المهمات التي حذفت من القائمة الأولية. قد يكون كتيب استعمال الوظيفة أو 
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"طريقة الاستعمال شر ليصف المهمات المتعددة التي يشتمل عليها أداء الوظيفة. 
وقد توفر مذكرات التجارة المعلومات المفيدة. 

وقد نقابل بعض الأفراد الذين لهم خبرة عن الوظيفة ونطلب منهم قائمة 
مستقلة عن مهمات الوظيفة. ويمكن بعد ذلك أن نقارن هذه القوائم الجديدة 
بالقائمة الأصلية. ومن الأفراد الذين ليم خبرة عن الوظيفة الحاصلون على 
الوظائف والمشرفون عليهم» والمدربون على الوظائف وغيرهم من خبراء الوظيفة. 

هناك طريقتان أخريان للحصول على المعلومات عن مهمات الوظيفة, 
الأولى هي ملاحظة شخص يقوم بهذه الوظيفة Sab‏ » أو الطلب من الحاصلين على 
الوظيفة بوضع سجل بأنشطتهم في الوظيفة. وتتطلب هاتان الطريقتان الوقت والمال 
الكافي. ففي العديد من الوظائف» لا تكفي الأيام القلائل لتجميع المعلومات بهاتين 
الطريقتين. وقد لا يؤدى العديد من المهمات التي هي جزء من الوظيفة بوساطة 
الحاصل على الوظيفة نفسه أثناء فترة تجميع المعلومات. وعلى كل حال» فإن هذه 
التقتيات تكون مفيدة عندما تتركب مع المقابلات المذكورة سابقا. 

بعد مراجعة القائمة الأولية التي تؤسس على المعلومات من المصادر 
المختلفة » يجب أن تلبت وتدعم. . ويتطلب إجراء التدعيم إجراء استفتاء شامل 
للحاصل على الوظيفة. ويجب أن يجرى الاستفتاء بطريقة تساعد الحاصلين على 
الوظيفة في تصنيف مهمات كل وظيفة حدّدت في الخطوة السابقة» وفق عوامل 
عديدة منها الأهمية, وعدد مرات أداء المهمة ؛ ومعدل الوقت الذي يمضى في 
أدائها وصعوية أداء المهمة وتعلمهاء > ويجب أن يمكن الاستفتاء الحاصلين على 
الوظيفة من الإضافة إلى مهمات القائمة التي قد تكون حذفت. 

Hy‏ أن تحدّد عناوين الوظائف والمهمات التي يشتمل عليها الاستفتاء 
بدقة. ولا كانت المهمة جزءًا من الوظيفة » فهي إذن عمل موجه. ويجب أن نلاحظ 
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أداء المهمة نفسها والنتائج التي تنجم عن أدائها. لذلك فإن عنوان المهمة يجب أن 
يشتمل على فعل في زمن المضارع البسيط ومفعوله. 

ويجب ألا تشتمل قائمة مهمات الوظيفة على عبارات عن القدرات» 
والمعارف أو التدريب المطلوب: فمثل هذه العبارات يكون مناسبًا في وصف 
الوظيفة » ولكن لا يمكن اعتبارها مهمات وظيفة. فيما يلي بعض الأمثلة الصالحة 
والأمثلة غير الصالحة للعناوين المناسبة لمهمات الوظيفة : 


الأمئلة الصالحة الأمغلة غير الصالحة 
-١‏ تصنيف البريد مسئول عن تصليف البريد 
-Y‏ طبع الخطابات القدرة على الطبع 
-Y‏ الرد على الہاتف القدرة على التحدث عبر الہاتف 
-٤‏ التحويل القدرة على الإضافة والطرح 
0- شراء الأطحمة معرفة ole pa?‏ الطعام الأريعة الأساسية 
-٦‏ مقابلة العميل معرفة مبادئ المقابلة الحسنة 
-V‏ تنظيم الطلاب التأكد من أن النظام المناسب موجود 
۸- الاتصال بآباء الأبناء المتهربين من الحضور للمدرسة زيادة حضور الطلاب 
4- إجراءات المناقشات في الفصل الحصول على شهادة التدريس 


بعد إجراء الاستفتاء» يجب أن يطيق على عينة من الحاصلين على الوظيفة. 
ويعد ذلك نصنف الإجابات ونرتبها. ويجبء أيضاء أن تحسب نسية الإجايات 
لكل بديل» وذلك على كل مهمة من مهمات العمل على كل الموازين في 
الاستبانة. ويوضح الشكل رقم (IV‏ جزءًا من تقدير يلخص المعلومات من 
استفتاء البحث الشامل لتحليل الوظيفة. وقد اشتمل الاستفتاء الذي استخدم 
لتجميع هذه المعلومات على مقياسين: أحدهما لقياس الأهمية الملاحظة للمهمة 
والآخر لتحديد الحاجة الملاحظة للتدريب الإضافي على مهمات وظيفة معينة. 
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ويوضح أول عمود للأعداد من كل ميزان نسبة هؤلاء الذين لم يستجيبوا لعنصر 
ما. أما خمسة الأعمدة التالية فتوضح نسبة الإجابات لكل بديل على المقياس. 
لذلك» فإنه على المهمة الأولى تجهيز الطيارين وتوزيعهم» وصنّف ZY‏ المهمة 
على أنها "مهمة للغاية" بينما أشار Zyro‏ إلى أن المهمة "جزء مهم" و٤2۲‏ ذكروا 
بأنها "مهمة إلى حد بعيد": 


معلومات استبيان مدير البيعات 
تعليمات المقياس أ المقياس ب 
التالية بوضع دائرة حول الرقم (المهمة) في نجاح عملك. التعليم في هذا العمل (المهمة) 


المناسب في كل مقياس. 
-١‏ غير مهم ١‏ - أعترض بشدة 
۲“ مهم نوعا ما (إلى حد ما) ؟- أعترض 
“٣‏ مهم باعتدال ۳“ موقف محايد 
-t‏ مهم Ce‏ 4 - أوافق 
5 - مهم للغاية 4 - أوافق بشدة 


-١‏ إعداد النشرات 

الإعلانية وتوزيعها 
- الإعلان في الصحف 
-Y‏ الإعلان في الإذاعة 


٤‏ - إعداد إشعارات 
البريد وإرسالبا 
0- البحث عن توصيات 
والحصول عليها 
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الشكل رقم WY)‏ ملخص المعلومات من اسختاء البحث الشامل لتحليل الوظيفة. 


ويمكن إيجاد قائمة أخيرة لمهمات الوظيفة باستخدام معلومات الاستفتاء 
اللخص. أما المهمات التي أدرجت في الاستفتاء ولا تتم بوساطة من أجري 
عليهم الاستفتاء» فيجب أن ندرس إمكانية إزالتها من القائمة. ويمكن إضافة 
المهام الجديدة لقائمة الاستفتاء إلى القائمة النهائية. وبمجرد إثبات القائمة النهائية ؛ 
فإن الخطوة التالية هي تنظيمها وفق العلاقات بين مهمات الوظيفة. ويمكن تنظيم 
المهام وفق علاقات الجزء بالكل أو وفق العلاقات التتابعية. وإذا كان هناك أكثر 
من ستة مهام أو ثمانية للوظيفة» فإنه يجب دراسة احتمالية الواجبات فوق 
الإحداث الرأسي. ويمكن تجميع المهام التي تنتمي للوظيفة نفسهاء فقد يكون من 
المفيد أن ننظم المهام في بناء هرمي أولي لعلاقة الجزء بالكل قبل إثبات القائمة. 
وبعد ذلك» adi‏ هذا البناء على الاستفتاء في ملخص مثبت يضم المهام الفرعية 
التي تقع تحت عناوين الواجبات المطابقة. وبعد تلخيص معلومات الفحص»› 
يمكن مراجعة المنظمة البرمية لتعكس القائمة الأخيرة للأعمال. 

وقد ترتب مهام الوظيفة وفق العلاقات التتابعية المختلفة. ويمكن استخدام 
المعلومات الخاصة بكل ميزان من الموازين المصممة في شكل قائمة لترتيب المهام 
وفق رتبها. لذلك فإن المهام يكن أن ترتب ترتيباً تتابعيًا وفق نسبها الأقل من عدد 
مرات الحدوث» والصعوبة» والأهمية... إلخ. ومن الممكن» أيضاء أن نرتب 


بوضع قائمة بالمهام 
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المهام 0 مستخدمين العلاقات التتابعية وعلاقات الجزء بالكل ‘ 


وآخر خطوة في تحليل الوظيفة هي إعداد تقرير يصف الإجراء والمصادر 


الكثيرة التي تستخدم لوضع القائمة الأولية بالوظائف والمهام » وتلخيص الإجراء 
المستخدم لإثبات القائمةء وتلخيص المعلومات التي حصلنا عليها من الاستفتا 
الشامل, وتوضيح العروض المتعددة للقائمة الأخيرة لمهام الوظيفة المقدمة» 
ويعرض التوصيات لتحليل أكثر وكذلك لتطوير التدريس والتدريب اعتمادًا على 
ننائج تحليل الوظيفة. ويوضح الشكل رقم (1.1) أجزاء من تقرير عن تحال 
وظيفة » تنظم فيها المعلومات عن طريق الواجبات وتوضع قائمة مرتبة ترتيياً 
تتابعياً وفق الأهمية الأقل والرغبة في إجراء تصنيفات للندريب. 
يكن أن نستخدم التقرير عن تحليل الوظيفة لتحديد المهام التي يحب 
تدريسها في موقف تدريبي رسمي» وتلك التي OSE‏ تدريسها على رأ س العمل » 
وتلك التي يمكن تعلمها من قبل الموظفين. وقد يوفر التقرير» أيضاء معلومات 
عن الوصف الوظيفي وعن تعيين القائمين عليها. وسوف تحتاج تلك المهام التي 
ستدرج في مقررات التدريب الرسمية تحليلاً أكثر وهذا هو موضوع الجزء التالي. 


ترتيب مهام وظيفة مدير المبيعات 


الأهمية الرغبة في التدريب 
١‏ - مناقشة المنتجات مع من تقابل 00,£ ١‏ - ابحث واحصل على المراجع £,\A‏ 
Y‏ - ابحث واحصل على المراجع r4‏ ۲ - ناقش النتائج مع من تقابل 14 
Y‏ اتصل Land‏ بالمعارف E‏ ۳ - اتصل شخصيا بالمعارف VAL‏ 
٤‏ - إعداد وتوزيع المطويات ٤ ry.‏ - إعداد وتوزيع المطويات FAY‏ 
© - إعداد وإرسال المذكرات البريدية ٠‏ ١٣,م‏ 5 - إعداد وإرسال المذكرات البريدية waa‏ 
٦‏ - الإعلان بالصحف YAA‏ 1 - الإعلان بالصحف WAY‏ 
۷ - الإعلان بالمذياع نض ¥ - الإعلان بالمذياع عم 
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مهام العاملين 
١‏ - إعداد الطلبات وحفظ قوائم الجرد ‏ 4,58 ١‏ - تسلم استمارات البيع t,o‏ 
Y‏ - حفظ سجلات البيع وتوزيع ؟ - حفظ الحساب التجاري وتسجيل 
المكافأة شيكات kot‏ الدخل والمصروقات TAY‏ 
٣‏ - حفظ الحساب التجاري ٣‏ - حفظ سجلات البيسع وتوزيع 
وسجلات الدخل والمصروفات عر شيكات اللمكافأة re‏ 


+ -إعنداد سجلات الضرائب ٤ TY‏ - إعداد الطليات وحفظ قوائم الجرد  ٣,١٦‏ 
والمدفوعات 


شكل رقم (5,5). جزء من تحليل الوظائف. 


)4,1( تحليل المهمة 

قبل تطوير المواد والمقررات لتدريب الأفراد على أداء المهام المحددة» يجب أن 
يكون لدينا فهم كامل لطبيعة المهمة. ما العناصر المكونة للمهمة؛ وما طبيعة الربط 
بين المهام؟ حتى نتم مهمة ماء يجب أن نتعلم ونطبق مجموعة من الخطوات 
والعمليات. قد نسمى هذه بالإجراء. HU‏ فإنه خلال هذه المناقشة سيكون 
مصطلح مهمة مساويا لمصطلح إجراء » وعلى هذا فإن تحليل المهمة يتضمن 
تحديد خطوات الإجراء والعلاقات بين هذه الخطوات. 

تستخدم الإجراءات لعمل الكعك» وتشغيل UT‏ الخياطة: وعمل تقسيم 
طويل لتحديد العلاقة المتبادلة بين متغيرين» وإغلاق آلة الصرف وإعداد بيان 
الميزانية » وتشخيص الأمراض» وإصلاح العجلات... إلخ. وتشير هذه الأمثلة 
القليلة إلى أهمية الإجراءات الروتينية في حياتنا. ويتعلق العديد من الإجراءات 
بالمكونات المعرفية و المهارية وكلتيهما. ووفقاً لتصنيف جانييه (19860م) لنتائج 
التعليم» فإن الإجراءات المتعلقة بالمجال المعرفي تصنف على أنها "قواعد" وقد 
أشار جانييه إلى الجزء الإجرائي في مهارة الحركة على أنها pigs‏ تنفيذي وقد 
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استخدمت لاندا (14175م) المصطلح حساب التفاصيل للإشارة إلى الإجراءات 
المستخدمة في عملية التعلم والتعليم. 

يمكن تصنيف المخطوات غير المترابطة لمعظم الإجراءات إلى عمليات أو قرارات 
تتعلق بخطوات العملية باستخدام جهاز ما أو تحويل بعض المعلومات. وبالمقابل» 
تشتمل خطوات القرار على تقديم التتائج أو العواقب الخاصة بالعمليات السابقة أو 
اختبارها حتى نحدد ما إذا كانت الظروف مناسبة ومرضية. أما خطوات القرار فعادة 
ما يشار إليها بأنها الطريق إلى النقط التعريفية للإجراء ؛ فإذا كانت الظروف مرضية» 
فإنا نتبع طريقاً Lely‏ وإذا لم تكن الظروف مرضية فإننا نأخذ طريقاً بديلاً. ويحتوي 
كل طريق بديل على مجموعة مختلفة من المخطوات (ميريل 1۹۸۰م). 

وتختلف الإجراءات اختلافا كبيرًا من حيث درجة التعقيد. فالإجراءات 
البسيطة تحتوي على عمليات قليلة تتم بطريقة تتابعية ولا تحنوي على أية 
خطوات اتخاذ القرار. وبعض الإجراءات الأخرى تحتوي على نقاط قرار وكذلك 
على عمليات قليلة. فكلما زاد تعقيد الإجراءء احتوى على العديد من العمليات 
والعديد من خطوات اتخاذ القرار. ونتيجة الخطوات العديدة لاتخاذ القرار هي 
وجود عدد كبير من الطرق البديلة. 


)1,4( تحليل المهمة اهرمي Ell‏ للمعلومات 

قدم جانييه (1446م) أكثر الاتجاهات قبولاً لتحليل المهام ويشار إلى هذا 
الاتجاه بتحليل المهمة البرمي. ينطوي هذا LEYI‏ على تحديد هرم من المهارات 
الفرعية بطريقة تنقلنا من أغاط السلوك والمهارات الأقل رتبة إلى المهارات الأعلى 
مستوى. وعلى هذاء فإن هدف تحليل المهمة البرمي هو كشف المهارات 
الأساسية» وليس وصف خطوات العمل أو الإجراء. ويمكن إجراء هذا التحليل 
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بالبدء بهدف نهائي وتحديد المهارات الثانوية بتوجيه السؤال: ماالمهارات التي 
يجب على ال متعلم أن يكون على مقدرة بأدائها واسترجاعها عندما يواجه مهمة 
تعلم القاعدة الجديدة» أو التي يؤدي غيابها إلى عدم مقدرته لتعلم القاعدة 
الجديدة S‏ (جانييه ٩۱۹۸م‏ ص۲۷۲). ويوجه هذا السؤال باستمرار مع كل مهارة 
فرعية تحدّد حتى نصل إلى أنغاط السلوك المطلوبة من الطالب. وتوضح نتائج هذا 
التحليل عادة في بيان رسمي تخطيطي يوضح هرمية المهارات (انظر جانييه 
وبريجزء ۱۹۷۹م V4 oe‏ 

وقد قدم كل من ميريل (۱۹۷۱م)؛ وسكانديور! (۱۹۷۳م)» وريسنيك 
AVP)‏ 1( اتجاهاً بديلاً لتحليل ا مهمات LÉI fal‏ معا جة ا معلومات ويشتمل 
هذا الاتجاه على الخطوات التالية (ميريل 191/5م). 
ode - ١‏ العملية وخطوات اتخاذ القرار الخاص بالإجراء. 
۲ - ,5 الخطوات بالنظام نفسه الذي سيتم به أداؤها. 
۳ - جهز عرض خريطة انسيابية بالخطوات AGM‏ 
Ua Dt - ٤‏ مستخدما المواد الأولية المختلفة. 

تقدم خطوات القرارء في الخريطة الانسيابية» في صناديق تأخذ شكل 
المعين » وتقدم العمليات بصناديق مستطيلة (انظر ميريل 1941/8م). تشير الأسهم 
إلى ترتيب الخطوات؛ وتظهر نقطتا البدء والنهاية كأشكال بيضاوية . 

على الرغم من أهمية كلا النوعين من التحليل» حيث إن كلا منهما يضع 
وجهة نظر مختلفة على طبيعة المهمة » إلا أن الرسم البياتي لا يوضح SAS‏ ريطهما 
معا. وقد حاول ميريل CAVA)‏ أن يوضح كيف أن التحليل البرمي والرسم 
البياني المرتبط به يمكن أن يشتقا من تحليل معالجة المعلومات من خلال استخدام 
إجراء قدمه سكانديور! (۱۹۷۳م) وسماه تحليل الطريق. وبهذه الطريقة؛ Gyo‏ 
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الطرق المختلفة من خلال إجراء محدد. وتقسم هذه الطرق المشكلات التي يمكن 
حلها من خلال الإجراء إلى مستويات متكافئة. وبذلك ترب هذه المستويات 
المتكافئة بناء على درجة صعويتها. 

ولسوء الحظ» فإن تحليل معالجة المعلومات مليء بنقاط الضعف المتأصلة. 
وتنبع تقاط الضعف هذه من حقيقة أن تحليل معالجة المعلومات هوء أساساًء تحليل 
تتابعي. تُحدّد خطوات الإجراء وتنظيمها وفق العلاقات التتابعية بين هذه الخنطوات 
حيث إن العلاقات التتابعية لها أهمية عظمى عند الإجراء. وقد أظهر البحث 
الحديث وتقييم برامج الحاسوب (يوردان وكوستانتين 6م أن في البرامج 
المعقدة والمرئية وفق العلاقات التتابعية تقائص عديدة وتظهر هذه النقائص في : 
(أ) البرامج التي لا تعمل بطريقة مناسبة. 
(ب) الصعوية في العثور على الأخطاء وتصحيحها في البرامج. 
(ج) الصعوبة في تعديل البرامج وتوسيعها. 
( د ) الصعوبة في قراءة البرامج أو فهمها. 

وقد قدم علماء الحاسوب وأثبتوا اتجاها جديدًا لتحليل برامج الحاسوب 
وتصميمها» من أجل تقليل هذه المشكلات. وقد قلل LEN‏ الجديدء والذي 
يسمى التحليل ا مركب » تقليلاً كبيرًا كل المشكلات المذكورة سابقاً. وحيث إن 
برامج الحاسوب لا تعدو أن تكون جرد إجراءات ترتبت في شكل عمليات cat‏ 
بالحاسوب. ألا يمكن تطبيق lA)‏ التحليل المركب لتصميم إجراءات الحاسوب 
على تحليل المهمات أو الإجراءات التي يحب أن يؤديها الإنسان؟ يمكن أن نجيب 
عن هذا السؤال بالإثبات. وسوف نعرض هذا الاتجاه في القسم التالي: 


تحليل الوظيقة والمهمة ۹ 


(1,7,7) تحليل المهمة St!‏ 

اكتسب التحليل Sad!‏ اسمه من مبدأ وجوب استخدام ie yak‏ صغيرة 
من التركيبات المتتابعة للعمليات وخطوات اتخاذ القسرار في تحليل الإجراءات 
وتصميمهاء ومن أن هذه التركيبات القليلة يمكن أن تنظم وفق علاقات الجزء 
بالكل الهرمية. 


وقد أثبت بوهم وجاكوبيني (1577م) أن أي إجراء يمكن أن يكتب 
باستخدام ثلاثة أبئية أولية متتالية خطية» تتابعية» متكررة. ويوضح الشكل رقم 
CY)‏ تمثيلا لبذه الأبنية الثلاثة في خريطة انسيابية. يتكون البناء الخطي من 
مجموعة من العمليات تتم واحدة تلو الأخرى. على سبيل الخال» يكن أن 
نستخدم البناء الخطي ليمثل العمليات اللازمة لفتح باب مغلق : إدخال «cds‏ 
وقلب المفتاح » ومسك المقبض» ولف المقبض» وسحب الباب للأمام. وعلى 
العكس من ذلك» يتكون البناء البديل من خطوة القرار وطريقتين أو عمليتين. 
وقد نحتاج تحليل بعض الحالات أو الإجابة عن بعض الأسئلة حتى نحدد العملية 
التي يجب أداؤها. على سبيل المغالء قبل إتمام العمليات اللازمة للوصول إلى 
العمل كل صباح» يجب أن نطمئن على الأحوال الجوية. لو كان الجو ممطراء 
سوف استقل الحافلة » وإن كان الجو مشرقا قد أستعمل الدراجة. ويتكون البناء 
المتكرر من مجموع من العمليات التي قد تتكرر عدة مرات وتتحكم خطوة القرار 
في عدد مرات التكرار. وعند إضافة عمود من الأعداد على الآلة الحاسبة» نكرّر 
إدخال الأرقام حتى نتأكد من أن آخر عدد قد دخل بالفعل. 
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بديل 


الشكل رقم CN)‏ يمثل ثلاث تركيبات محالية 


على الرغم من أن أي إجراء يمكن أن يوصف باستخدام الأبنية الثلاثة التي 
عرضناها فيما قبل» فإن الإجراءات الناتجة ليست دائما بسيطة وفعالة لكن يمكن 
إزالة المتاعب الناتجة عن الاستخدام المقصور على هذه الأبنية الثلاثة بالسماح 
بتنوع الأبنية المتبادلة والمتكررة. والصيغة الأخرى التي يمكن استخدامها بدلا من 
البناء المتبادل هي بناء ا حالة. ويسمح هذا البناء بالعديد من الطرق البديلة في 
خطوة القرار. على سبيل المثال» قد تعتمد طريقة قضاء عطلة نهاية الأسبوع على 
الحرارة الخارجية. إذا كانت درجة الحرارة فوق °۸٠‏ درجة فإننا نذهب للسباحة» 
وإذا كانت درجة الحرارة بين ۸٠-1١‏ درجة فإئنا نلعب التينس» وإذا كانت بين 
10-4" درجة نلعب الجولف» بين ٤٠-۲١‏ نتزحلق على الجليدء وإذا كانت 
أقل من ٠‏ درجة فإننا نبقى في المنزل ونشاهد التلفاز. ويوضح الشكل رقم 
)£ ,1( تمثيلا لبناء الحالة في خريطة انسيابية. 
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الشكل رقم VE)‏ يوضح مسار حالة مركية. 


يمكن استخدام صيختين أخريين للبناء اللتكرر. في الصيغة الأولى؛ يمكن أخذ 
خطوة القرار باتباع العملية الموضحة في الشكل رقم (1.0) حيث يعني وضع 
خطوة القرار بعد العملية أن العملية يمكن أن تتم مرة واحدة»ء في الأقل. وعندما 
توضع خطوة القرار قبل العملية» ٠‏ كما هو موضح في الشكل رقم CBO)‏ 
يمكن الخروج من الدائر ة بدون old]‏ العملية نهائيا . وبوضع خطوة القرار قبل 
العملية في البناء المتكرر لإضافة عمود من الأعداد في الآلة الحاسبة» فإنه يجب 
أخذ الاحتياط ضد إمكانية عدم وجود أعداد في العمود. . وعلى الجانب الآخرء 
عند وضع خطورة القرار تلو العملية كما هو ال حال في البناء المتكرر حددين أن 
الرئيس يجب أن يكرر عملية خلط عجينة الكعك حتى يصبح سلسّاء > فإن 
الافتراض هو أنه لن توجد أية فرصة لتكون العجينة لينة بدون خلط. 
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وتسمح الصيغة الثانية للبناء المتكرر بوجود أكثر من باب للخروج من 
الدائرة » كما هو موضح في الشكل رقم CLD)‏ وتوفر هذه الصيغة وقتاً كبيرا في 
الإجراءات التي تتم للبحث عن عنصر ما. على سبيل SUN‏ هب أننا نريد أن 
نبحث في مجموعة من ملفات الأوراق› غير المنظمة بطريقة أمجدية» حتى تجد 
الملف الذي يحتوي على عقد المنزل. الشرط الأول سيقضي بأن نستمر في فحص 
الملفات كلها. ولكن الشرط الثاني قد يخرج من هذه الدائرة» إذا وجد املف 
المطلوب قبل فحص الملفات كلها. وبدون هذه الصيغة الأخرى» سيكون من 
الضروري أن نستمر في البحث حتى يعود وجود املف المطلوب. 

اذا إذن نحصر تصميم تحليل المهمات والإجراءات على هذه الأبنية الستة 
الأولية؟ يوجد بالفعل أبنية أخرى. 


الشكل رقم )1.0 مسار يمثل ESF‏ متكررً! مع 
خطوات التكرار للعملية نفسها . 
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Yo 


الشكل رقم VED‏ مسار يمثل التركيب التكراري. 


كيف نستطيع تفادي الأخطاء ونسهل عملية الفهم مستخدمين هذه الأبنية 
فقط؟ يكمن الحل في حقيقة أن درجة تعقيد الإجراء تتناسب مع عدد خطوات 
القرار في هذا الإجراء. فكلما زاد عدد خطوات القرار» ازداد عدد الطرق المختلفة 
خلال الاجراء بطريقة هندسية. ويذلك يصعب اكتشاف الأخطاء بسبب ازدياد 
عدد الطرق التي يجب اتباعها. وتكون الإجراءات ذات الطرق المتفرعة صعبة 
الاتباع. تقلل الطرق التي تزيد من التعقيد الناشىء عن خطوات القرار بوساطة 
الأبنية الأولية التي وصفت سابقاء حيث إن كل بناء أولي يمكن أن يعامل على أنه 
كيان أو كل واحد. ويمكن عن طريق معاملة كل بناء على أنه كل واحد أن نقيم 
منظمة هرمية ذات علاقة الكل بالجزء خاصة بإجراء ماء وبعد ذلك » نعيد عرض 
الإجراء بطريقة تتابعية. ويوضح الشكل رقم CLV)‏ هذا التقليل في التعقيد. 


O È 


التركيبات المتنا 


Yyy الوظيفة والمهمة‎ je 


تحتوي الخريطة الانسيابية على اليسار على العديد من خطوات القرار» 
ولكنها تتألف من أبنية تتابعية فقط. وفي الخرائط الانسيابية التالية إلى اليمين» 
تقلل الأبنية الأولية داخل الخطوط المكونة من نقط إلى صندوق واحد مستطيل. 
وهو يمثل الكل حتى نحصل على سلسة تتابعية. لا تظهر علاقات الجزء بالكل 
والسلسلة التتابعية لإجراء ما بوضوح على الخريطة الانسيابية بدون الخطوط 
المكونة من نقط حول التركيبات الأولية. وتظهر هذه الخصائص بوضوح لو 
استخدمنا عرضا آخرء يسمى ا لخطط ا مركب. عرض المخطط ال مركب هو امتداد 
لخطط عام معروف يستخدم عادة لعرض تركيب نسخة أصلية مكتوية ومحتواها. 
ويعد» أيضاء تعديلاً للعروض ا معروفة باسم اللغة الإنجليزية الركبة أولغة 
تصميم البرامج في لغة الحاسوب والعلم (ديماركو 1917/4 م). تستخدم المخططات 
المركبة كلمات قلائل وجملاً من اللغة المألوفة لعرض الأبنية التتابعية الأولية. 
وتستخدم العلامات لتوضيح العلاقات البرمية بين الجزء والكل في الأبنية الأولية. 


وفيما يلي توضيح عام لعرض مخطط مركب للبناء التبادلي : 

لو حالة 

15) 

١ العملية‎ 

وإلا 

العملية ۲ 
يوضح هذا العرض أنه إذا كانت الحالة صحيحة» فإنه يحب استخدام العملية »١‏ 

وإلا فإننا نستخدم العملية ؟» وهذا العرض المخطط المركب مشابه جدأ لعرض 

الخريطة الانسيايية الموضح في الشكل رقم OUP)‏ وفيما يلي مثال أكثر تحديدًا : 
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إذن 
ابعث خطاب قبول 
رقم الزيادة مقبول 
5 
ابعث خطاب رفض 
وفيما يلي تصميم عام لعرض مخطط مركب للبناء المتكرر. 
كرر لو1 حالة ] 
| العملية LA‏ 
( العملية LY‏ 


يدل هذا العرض أنه يجب تكرير العمليات الموضحة (العملية ١‏ والعملية ؟) طالما 
أن الحالة صحيحة. وفيما يلي مثال أكثر تحديداً. 


كرر إذا زاد عدد المرضى 
ارفع الكم 

امسح الذراع بالكحول 
أعط الحقنة 


هذا يوضح أنه يحب تكرار العمليات ( رفع الكمء مسح الذراع؛ أعط الحقنة) 
طالما أن عدد المرضى يزداد. ولا يمكننا أن نحدد بالضبط عدد مرات تكرار 
العمليات. على سبيل المثال: 
كرر إذا زاد عدد المرضى 
يمكن أن تعني : 
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كرر لكل مريض» أو 
كرر أثناء حضور مرضى أكثر. 


كل هذه البدائل تعني أن خطوة القرار تأتي قبل العمليات؛ وأنه إن لم يوجد 
مرضى فإن العمليات لن تتم. لو تلت خطوة القرار العمليات Ob‏ العبارات : 

كرر حتى لا يبقى أي مريض » أو 

كرر عشر مرات 

ستكون أكثر استعمالا 


وفيما يلي توضيح للتصميم العام ومثال محدد على عرض المخطط المركب 


للصورة الأخرى للمركب التبادلي: 
اختر الحالة المناسبة إختر UL‏ المناسبة 

لو حالة ١‏ لوالمدير 
عملية واحدة حدد بطاقة موقف السيارة أ 
Yale‏ لو الكلية 
عملية ۲ حدد بطاقة موقف السيارة ب 
rae‏ لو هيئة العاملين 
عملية ۳ حدد بطاقة موقف السيارة ج 
حالة ٤‏ لوالطالب 
عملية ٤‏ حدد بطاقة موقف السيارة د 


ضع غرامة قدرها 0 دولارات 
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تدل هذه العروض أن العمليات الموضوعة تحت DL‏ المناسبة» فقطء هي التي 
يجب أداؤها. ويدل المثال على اليمين أن البطاقات المختلفة لموقف السيارات يجب 
أن تحدد وفق مكانة الفرد داخل مجتمع المدرسة. لذلك فإن التلاميذ قد خصص 
لهم بطاقات رقم د ويدفعون كذلك 0 دولارات. 

وفيما يلي توضيح للتصميم العام ومثال محدد للمخططات المركبة كصورة 


الخروج الشاذ للتركيب المتكرر : 
كرر لو حالة ١‏ كرر في حالة وجود الملفات أكثر 
عملية ١‏ اسحب الملف 

اقرأ الكلمات الموجودة على الملف 
لو حالة ۲ لو الكلمات هي عقد المنزل 
إذن لا تكرر إذاً لا تكرر 
عملية ۲ أعد ترتيب الملفات 


توضح هذه العروض أن هناك حالتين محتملتين يكن أن تتم خلالبما دائرة 
التكرار. في JEM‏ على اليمين» تتم الدائرة عند وجود ملفات باقية أو عند وجود 
الملف الذي يحتوي على عقد المنزل. 

ونوضح فيما يلي عرضاً كاملا للمخطط المركب لإجراء توليد "العدد 
التالي في قاعدة ٣‏ ": 

٠١ اقرأ الأعداد تحت‎ - ١ 

Y‏ كرر إلى أن تنتهي الأعداد 

= لو كان العدد‎ -A 

-١‏ إذن 


CO)‏ حول ۲ إلى صفر 
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(ب) اكتب صفرا 
Y-Y‏ 
)1( أضف إلى العدد ١‏ - 
(ب) اكتب عددًا yt‏ 
(ج) أوقف الإجراء 
8- اقرأ العدد التالي على اليسار 
۳- اکتب ١7‏ " في المكان التالي على اليسار من آخر "صفر" مكتوب. 
إن المخطط المركب أسهل من الخريطة الانسيابية» حيث إنه يقرأ من أعلى 
إلى أسفل كما هو JLH‏ عند قراءة نثر عادي» وتوضح أجزاء المركب (الأبنية 
الأولية) من خلال العلامات. (اشتمل هذا المثال على الأعداد والحروف الرومانية 
لأغراض مرجعية ولا نحتاج إلى إدراجه في كل المخططات المركبة). يتكون المخطط 
من أربعة أقسام كبرى محددة بأرقام رومانية واعتبر الجزء Y‏ بناء مكرراً يكرر مرة 
لكل عدد حتى تنتهي الأعداد كلها. 
وقد أدرج داخل المركب المكرر مركب تبادلي محدد ب "أ" ويستخدم هذا 
البناء لتحديد ما إذا كان عدد محدد مساويًا ل5. لو كان العدد مساويا ل "» لما 
أمكن القيام بالاثنين ممًا. لذلك» إذا نفذت العمليتان أ ب تحت أء فإن العملية 
التالية التي يجب تنفيذها هي عملية ب. ولكن ما العملية التي ستتم بعد ب؟ ولان 
القسم Y‏ يعد بناء متكررًا فإن العمليات تحت A‏ يكن أن تتم ثانية. في الواقع » 
سنستمر في أداء قسم A‏ وقسم 8 إلى أن ges‏ الأرقام. لاحظ أن العملية تحت 
Y- ۸-۲‏ ج هي خروج شاذ من الإجراء JSS‏ وعند انتهاء هذه العملية » يكون 
الإجراء قد انتهى. لو لم تنته العملية ب ج » فإننا نتم العملية oY‏ وهذا إتمام البناء 
المنكرر تحت ۲ (لا يبقى أي عدد). 
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دعنا نستعمل المخطط السابق لنجد الأعداد التي 3 تتبع العدد 7١‏ في القاعدة 
الثالثة. ارقو ارك A E RT‏ (عدد .)١‏ ولأننا 
وجدنا العددء فإنتا نستطيع أن نكرر الدائرة الحددة «Yee‏ بعد ذلك نؤدي الخطوة 
AY‏ ونجد ما إذا كان العدد مساوياً ل OF > EY‏ العدد ليس مساويا ل ۲ > فإننا 
تأخذ الفرع الآخر ونؤدي الخطوات NS A -Y‏ روبد el wih‏ 
ونكتب العدد الجديد (؟7) ونوقف الإجراء. وعلى هذاء ob‏ العدد التالي ل ۲١‏ 
في القاعدة الثالثة هو YY‏ . دعنا نستمر ونجد العدد التالي ل ۲۲ في القاعدة ASW‏ 
نبدأ ثانية ونقرأ الأعداد تحت العشرة ة (عدد (Y‏ نبدأ بالدائرة المكررة ونجد ما إذا 
كان العدد مساوياً ل + .هذه المرة نجد أن ULI‏ صحيحة ء لذلك Lip‏ نأخذ الفرع 
"o‏ ونؤدي الخطوات ۲ A-‏ لنجد ما إذا كان العدد الجديد مساوياً ل ۲ء الحالة 
الصحيحة مرة أخرى ؛ لذلك نحول ۲ إلى صفر ونكتب صفر. نذهب إلى الخطوة 
aig B- ۲‏ العدد التنازلي إلي اليسار. . هذه المرة لا توجد أي أعداد وتكون الدائرة 
المكررة خطأ . وهذا يؤدي إلى نهاية الدائرة المكررة ونذهب إلى خطوة oY‏ نكتب ١‏ 
في المكان الجاورة على اليسار من آخر صفر مكتوب ويذلك نجد العدد ٠٠١‏ 
لذلك» فإن العدد التالي ل ۲۲ في القاعدة الثالثة هو .٠٠١‏ 

يشبه مجاه تحليل المهمة ا مركب الإجراء الذي يدرس في الفصول الإنجليزية 
والذي يسمى التخطيط. مجمزّيء أولا النظرية إلى موضوعات كبرى تجزأء 
بدورهاء إلى موضوعات أقل وهكذا . أما في تحليل المهمة المركب فإننا تقسم المهمة 
إلى عدة خطوات مكونة كبرى وتقسم هذه بدورهاء إلى خطوات cie p‏ 
والمخطوات الفرعية إلى خطوات أقل وهكذا إلى أن نصل إلى الخطوات التي 
ستقدم إلى الجمهور المقصود. . لو تضمنت أي خطوة ة نقاط قرار أو دوائر مكررة 
فإنه 4 تحديدها وعرضها مستخدمين شكل المخطط المركب للتركيبات البدائية. 
ويشبه إجراء تحليل المهمة هذا الخطة فرق تسليم” في أسلوب حل المشكلات. 
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عندما يكون الكل معقداً جداء نقسمه إلى أجزاء أصغرء وهذه» بدورهاء إلى 
أجزاء أقل حتى نصل إلى المكونات البسيطة التي يمكن أن نتعامل معها. وتوجد 
عملية مشابهة لذلك في علم الحاسوب تسمى التحسين ا متعاقب. 

دعنا نبحث تحليل المهمة المركب الذي سبق وصفه مستخدمين المهمة 
المألوفة وهي تغيير إطار Beet‏ على سبيل Ya oad SLY‏ الخطوات 
الكبرى لإتمام العمل كما هو موضح : 


١‏ - أمّن السيارة. 

Y‏ - أحضر الأدوات والإطار الاحتياطي. 

٣‏ - ارفع السيارة. 

5 - غير الإطار. 

ه - أخفض السيارة. 

5 - أبعد الأدوات غير الصالحة والإطار غير الصالح. 

هذه الخطوات قد تكون عامة ولكنها متعبة. في الأقل» يمكننا تحديد PST‏ 
من عشر خطوات على أنها خطوات كبرى. لو حددنا ASÍ‏ من عشر خطوات» 
فإننا نضم بعض هذه الخطوات إلى خطوة أخرى أعم. 

نجزيء : GU‏ هذه الخطوات الكبرى إلى خطوات أقل»؛ كما هو موضح 
بالحروف الكبيرة في المخطط التالي. الخطوة ١‏ ليست مقسمة إلى خطوات أقل 
حيث إنها abd‏ ضمن ما يقدم مجموعة المعلمين المقصودين. 


cal - ١‏ السيارة. 
)1( ضع جهاز نقل الحركة في الموقف 
(ب) ضع عائقًا أمام العجل. 


؟ - أحضر الأدوات والإطار الاحتياطي. 
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cen)‏ صندوق السيارة. 
(ب) أبعد الاحتياطي. 
(ج) أبعد رافعة السيارة. 

( د ) أبعد مفتاح الربط. 


۳ - ارفع السيارة. 
ED)‏ ركب الرافعة. 
(ب) شغل الرافعة. 


4 - غير الإطار. 

)1 أبعد الصواميل. 

(ب) أبعد الإطار غير الصالح. 
(ج) ركب الإطار الاحتياطي. 
)>( ركب الصواميل. 


0- أخفض السيارة. 
GD)‏ ضع الرافعة إلى أسفل. 
(ب) شغل الرافعة. 


tal - ١‏ الأدوات غير الصالحة» والإطار غير الصالح. 

نفحص 6 Ade‏ الخطوات الفرعية للتأكد من دقتها وتمامها, ونصحح أي 
أخطاء قد توجد. لو أدى الأفراد كل هذه الخطوات بالنظام الموضحء هل 
سيتمكنون من أداء المهمة؟ يحتوي الإجراء كما هو موضح سابقًا على مشكلتين : 
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الخطوة ١‏ -أ لن تتم إذا كان للعربة جهاز نقل يدوي. يجب أن توضح العملية في 
مصطلحات أعم ونقوم بتحليل أكثر لإيجاد عمليات بديلة تعتمد على نوع جهاز 
تقل الحركة. وإذا كان علينا أن نزيل الصواميل » كما هو موضح في الخطوة ٤-أء‏ 
بعد رفع السيارة» كما هو موضح في الخطوة »> فإننا سنجد أنفسنا غير قادرين 
على aL!‏ المهمة OY‏ العجلة يمكن أن تدور. ويمكن حل هذه المشكلة بإضافة 
خطوة أخرى نفك فيها الصواميل قبل رفع السيارة. وتوجد مشكلة أخرى في 
الخطوة ٤-د‏ "ركب الصواميل". يمكن وضع الصواميل هناء ولكن لا يمكن تثبيتها 
جيدًاء حيث إن الإطار بعيد عن الأرض. لذلك يمكن إضافة خطوة أخرى لتثبيت 
الصواميل بعد إنزال السيارة. 

نقسسّم » رابعاء الخطوات الفرعية إلى خطوات أقل؛ ونعرض نقاط القرار 
والحلقات Soll‏ 3 مستخدمين أبنية تخطيطية مناسبة : 

cyl - ١‏ السيارة 


(أ) ضع جهاز نقل الحركة. 
لو كان جهارًا أتوماتيكيًا. 
إذن 
ضع جهاز نقل الحركة في الموقف » 
وإلا 


ضع جهاز تقل الحركة في اتجاه معاكس 
(ب) ضع عائقا أمام العجل. 
Y‏ - أحضر الأدوات والإطار الاحتياطي. 


)1( افتح الصندوق 
(ب) أبعد الإطار الاحتياطي. 
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(ج) أبعد رافعة السيارة. 
( د ) guia dul‏ الربط. 


۳ - ارفع السيارة. 
( أ ) فك الصواميل. 
كرر لكل صامولة من الصواميل. 
كرر حتى يرتخي الذراع. 
اقلب الصامولة بمفتاح الربط. 


(ب) ركب الرافعة. 

١‏ - أحضر الرافعة. 

؟ - ضع الرافعة تحت السيارة. 
۴ - ضع الرافعة إلى أعلى. 


(ج) Jae‏ الرافعة. 
كرر حتى يرتفع الإطار عن الأرض. 
ارفع يد الرافعة. 
٤‏ - يدّل الإطار. 
)1 ابعد الصواميل. 
(ب) ابعد الإطار غير الصالم. 
(ج) ضع الإطار الاحتياطي. 
( د ) ركب الصواميل. 
-١‏ كرر مع كل صامولة 
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USS كرر حتى يصبح الذراع‎ -Y 


ه - أخفض السيارة. 
)1( ضع الرافعة إلى أسفل. 
(ب) شغل الرافعة. 
(x)‏ احكم الصواميل بمفتاح الربط. 


5 - أبعد الأدوات غير الصالحة والإطار غير الصالح. 

Lub ocd‏ التحليل الكامل بجعل فرد ما يحاول أداءه بعد الإجراء 
التخطيطي . ولسنا في حاجة إلى تجزئة كل الخطوات بالمستوى نفسه من التفصيل. 
فقد تكون بعض الخطوات الفرعية في المثال قد جُرَّنت أكثر من من اللازم لأغراض 
توضيحية. لو كان هناك خطوة ة واحدة» فقطء داخل دائرة مكررة» فإنه يمكن 
وصفها على مستوى أشمل وبلغة أقل حدة. على سبيل LU‏ يمكن أن تغير 
tel‏ اح R ease aa a‏ 


ete Sa 0 

لذلك» ليس من الضروري أن نستكمل التحليل ليتمكن المتعلم قليل الخبرة من 

أداء المهمة بإعطائه المخططء فقط. ولكن المخطط قد يكون نموذجًا لوظيفة يدرج 
باعتباره جزءًا من التدريس. 

ويعمل المخطط المركب أداة تحليل وعرض نهائي لنتائج التحليل. ومثل 

هذا العرض مهم جدًا لأنه يوضح العلاقات البرمية والتتابعية بين خطوات 

a Las eae e 


YYA‏ أصول تكنولوجيا التعليم 


الخطوات الفرعية : (أ) ارخ الصواميل» (ب) ركب الرافعة» (ج) شغل الرافعة» 
ترتبط بالخطوات الكبرى: + ١‏ ارق السيارة بعلاقة عرمية بين الجزء والكل: ولأن 
هذء الخطوات الفزعية تعد مكونات للخطوة ة الكبرى» فإنه يحب تعلمها قبل تعلم 
الخطوة الكبرى. وبالطريقة نفسهاء نفسهاء تعد الخطوات الفرعية )١(‏ أحضر الرافعة (؟) 
ضع الرافعة أسفل السيارة (۳) ضع الرافعة إلى أعلى» thy pd‏ تعليمية أساسية 
للخطوة الفرعية (ب) ركب الرافعة. 

يحب أن نوضح أن هرمية الجزء والكل التي أنتجها إجراء التحليل المركب 
تشبه البرمية الأساسية للتعليم لجانييه. ويوضح المخطط المركب أن عنصراً ما يعد 
أساسيا بالنسبة للآخر. . ويفضل عرض المخطط المركب على المخطط البرمي 
المسدود والمخريطة الانسيابية؛ طالا أنه يوضح العلاقات البرمية وامتتابعة في مخطط 
واحد. ويمکن» أيضاء تعديله وتركيبه على ألة كاتبة أو نظام معالجة الكلمات. 
)1,97( تسلسل التدريس 
يساعدنا تحليل المهمة على تحديد العناصر المكونة للمهمة والعلاقات القائمة بين 
هذه العناصر. وتوضح العناصر المكونة ما يجب على الفرد أن يتعلمه حتى يؤدي 
المهمة. وتوضح العلاقات النظام الذي درس وفقا له هذه الأجزاء. ويكشف 
إجراء التحليل المركب الذي وصفناه هنا العلاقات المختلفة بين الأجزاء المكونة: 
العلاقات التتابعية وعلاقات الجزء بالكل - ولكن أي علاقة تستخدم لتحديد 
تسلسل التدريس؟ OF‏ علاقات الجزء بالكل تكشف الشروط التعليمية» قد 
نفترض» بالطبع؛ أنها هي العلاقة التي يحب استخدامها لتحديد تسلسل 
التدريس. ولكن هذا الموضوع يختلف في بعض الأحيان. لو كان من الممكن أن 
يتم تدريس المهمة في حلقة تدريسية واحدة؛ سيكون من الأفضل أن ندرس 
الأجزاء المكونة أو الخطوات بالترتيب نفسه الذي تؤدٌّى به المهمة. مغل هذا 
التسلسل لا ينقص الحاجة لتدريس الخطوات الفرعية اللازم قبل إعلان الخطوات 


تحليل الوظيفة والمهمة ۳4 


الكبرى التي تند تنتمي إليها هذه الخطوات. عادة ما تدّريس المخطوة الكبرى وخطواتها 
الفرعية في الوقت نفسه. وأفضل طريقة لتدريس مثل هذه المهمات هي قيام خبير 
في الموضوع يتوضيح كيفية أداء المهمة وبعد ذلك» يدرب التعلمون على أداء 
هذه المهمة. 

وبعد ذلك» تصحّح التغذية الاسترجاعية التصحيحية الأخطاء في الأداء. 
أما في المهمات البسيطة › فتوضح خطوات المهمة وتمارس Ly‏ للنظام التتابعي 
الموضح في المخطط المركب للمهمة. . وتستخدم علاقات الجزء بالكل الهرمية 
لتحديد تسلسل التدريس للمهمات المعقدة التي لا يمكن تدريسها في جلسة 
تدريسية واحدة . فالعديد من المهمات الرياضية مثل التقسيم الطويل تكون معقدة 
جداً بدرجة لا تسمح بتدريسها في جلسة واحدة. يجب» أولاء تدريس الأجزاء 
الفرعية مثل الجمع والطرح قبل تدريس القسمة الطويلة. . لاحظ cal‏ في مثل هذه 
الحالات» تكون الأجزاء الفرعية مستقلة ومهمات فعالة. فالجمع Lage‏ وحدهاء 
مستقلة عن دورها كخطوة فرعية داخل أجزاء القسمة. 


Y, ٤(‏ تحليل الطريق الإجرائي 
تحدد درجة تعقد المهمة بثلاثة عوامل» ٠‏ في الأقل : 

( أ ) العدد الكلي للخطوات في المهمة. 

(ب) عدد الأبنية المتتالية المتكررة. 

(x)‏ عدد الأبنية المتتالية التبادلية. 

Jule ily‏ متام هو ote‏ وات وأكثر عامل مساهم هو عدد 
الأبنية المتيادلة . فالأبنية المتبادلة تتيح عددًا كبيرًا من الطرق من خلال الإجراء. 
وتزيد الأبنية المركبة التي يكون فيها القرار قبل العمليات عدد الطرق» بينما تلك 
التي تكون فيها خطوة القرار بعد العمليات لا تزيده. وكلما ازداد عدد الأبنية 


eb‏ أصول تكنولوجيا التعليم 


المتبادلة ازداد عدد الطرق بطريقة هندسية. . وعلى الرغم من أن مهمة التغيير تحتوي 
على عدد قليل من الخطوات› فهي بسيطة جدًا حيث إنها تحتوي على بناء متبادل 
واحد يؤدي إلى وجود طريقتين» فقطء من خلال الإجراء: طريق واحد للسيارة 
ذات جهاز نقل الحركة الأتوماتيكي » وآخر للسيارة ذات جهاز نقل الحركة 
اليدوي. وعلى النقيض من ذلك» > فإن مهمة طرح الأعداد ككل تكون أكثر 
تعقيدا من تغبير إطار العجلة على الرغم من أنها تحتوي على خطوات أقل» 
حيث إنها تحتوي على تركيبين تيادليين وتركيب متكرر ويكون فيها القرار قبل 
العمليات» عا ينتج عنه وجود تسع طرق مختلفة. 

إن كل طريق خلال الإجراء تعد مهمة منفصلة يجب تعلمها. وولا 
المهمات المنفصلة لا يمكن تعلّمها أو تدريسها في جلسة واحدةء cht LY‏ تحليلا 
أكثر حتى يتم تحديد العلاقات بين هذه المهمات والتسلسل الذي يجب أن يتم 
التدريس وفقا له. ويشار إلى هذا بتحليل الطرق الإجرائي وهو يتطلب تحديد 
الطرق المتفرقة خلال الإجراء وعلاقات الجزء بالكل بين هذه الطرق.وقد اقترح 
سكانديورا (۱۹۷۲م) آن كل طريق خلال الإجراء یکن أن يمثل برسم Poa‏ 
مباشر» ؛ تمثل فيه خطوات القرار بنقط وتمثل العمليات بأسهم وأقواس. وعلى كل 
Se‏ يشتق هذا الرسم البياني المباشر من عرض الخريطة الانسيابية لتحليل 
bles‏ المعلومات. 

ONY‏ نستخدم عروض المخطط المركب للإجراءء فإنه من الأنسب أن نمثل 
طريقًا Bue‏ خلال الإجراء بتوضيح ذلك الجزء ء من الخطط المركب الذي أدرج 
بالفعل داخل الطريق. . على سبيل SEM‏ دعنا نمشي إلى تحليل الطريق لهمة ' 'طرح 
أعداد كاملة" .قبل إجراء تحليل طريق إجرائي» يجب» أولاًء أن نجري تحليل 
مهمة US ya‏ كما هو موضح في القسم السابق . مثل هذا التحليل سوف يؤدي إلى 
المخطط المركب التالي: 


تحليل الوظيفة والمهمة PE‏ 


كرر مع كل عمود 

yeey حول العدد الأول‎ -١ 

YAo- أخير‎ ode لو وجد‎ - ١ 
ھ - إذن‎ 

-١‏ لو كان العدد الأول أقل من العدد الأخير 
ه- إذن 


-١‏ اذهب إلى العمود التالي إلى اليسار 
-Y‏ كرر عندما يكون العدد الأول في العمود ‏ صفر 
(أ) حول صفر إلى 4 
(ب) اذهب إلى العمود التالي إلى اليسار 
¥- اقترض ١‏ من العدد الأول 
5- أرجع إلى العمود الأصلي وضع ١‏ أمام العدد الأول 
0 - اطرح العدد الأخير من العدد الأول مستخدما حقائق الطرح 
للعدد الأول 3٠١‏ و 1۹ 
(A)‏ وإلا 
اطرح مستخدمًا BUA‏ 
(8ب) Yu‏ 
افترض أن العدد الأخير صفر 
اطرح مستخدما الحقائق للعدد الأول 4 
بفحص هذا المخطط » يمكن أن نرى أنه يوجد تركيبان متبادلان وتركيب 
متكرر واحد. وتدل الطرق العددية الناتجة خلال الإجراء أننا سنحتاج تحليل 
طريق إجرائي. عند تخطيط تحليل الطريق الإجرائي؛ يجب WI‏ أن نفحص 
المخطط المركب لتحديد أقصر طريق مباشر خلال الإجراء. ونعطي هذا الطريق 
اسم الطريق :١‏ 


yey‏ أصول تكنولوجيا التعليم 


كرر مع كل عمود 

١‏ - حول العدد الأول 

oY‏ لو وجد عدد أخير 

Jp- 

افترض أن العدد الأخير = صفر 

أطرح» مستخدما الحقائق للعدد الأول 4 

لاحظ أن هذا الطريق هو جزء صغيرء فقطء من الإجراء ككل وغتوي» 
فقطء على الخطوة ١‏ وجزء " Ws‏ من البناء المتكرر من النطوة ۲. ونستخدم هذا 
الطريق e‏ فقط c‏ عندما تكون الحالة الحددة في الخطوة Y‏ (يوجد عدد أخير). .ومن 
الواضح ضح أن هذا الطريق لا يعد مهمة فرعية نافعة في نفسهاء حيث إنه لا توجد 
مشكلات طر حقيقية حلت باستخدام هذا الطريق. وهذا الطريق مفيدء فقط› 
عندما يكون جزءًا من الطرق الأخرى. 

وسنتحدّى الآن الطريق التالي الأكثر مباشرة خلال الإجراءء الطريق ۲ : 


كرر مع كل عمود 
-١‏ حول العدد الأول ۷ goav‏ 
؟ - لو جد عدد أخير YY - o-‏ 
(أ) إذن 

-١‏ لو كان العدد الأول أقل من العدد الأخير 
(ب) وإلا 


اطرح مستخدما الحقائق للعدد الأول ٩‏ 


تحليل الوظيفة والمهمة yer‏ 


نستخدم هذا الطريق عندما تكون الحالة المحددة في الخطوة ۲ صحيحة 
(عندما يوجد عدد أخير). ولكن هذا الطريق يحتوي على نقطة قرار ثانية أو بناء 
متبادل تكون فيه الحالة ال حددة (العدد الأول أقل من العدد الأخير) خطأ. 

يستخدم هذا الإجراء لحل كل مشكلات طرح الأعداد الأقل من عشرة 
الفردية والتي يكون فيها العدد الأخير أقل من العدد الأول. لاحظ أن هذا الطريق 
كله يمكن أن يكرر كما هو موضح ب ”كرر مع" البناء المتكرر. ونستطيع » من 
خلال التكرارء أن نستخدم هذا الطريق لحل مشكلات طرح الأعداد الأقل من 
عشرة المضاعفة والتي يكون فيها كل عدد أخير أقل من العدد الأول المطايق له. 
وتوضح إلى اليمين من المخطط المركب أمثلة لأنواع المشكلات التي يمكن حلها 
باستخدام هذا الطريق أو المهمة الفرعية. ١‏ 

يتضمن الطريق Y‏ جزء " إذن " وجزء "وإلا" من الخطوة ۲ : 


كرر مع كل عمود 

EY yy حول العدد الأول‎ - ١ 
Yor Y- لو وجد عدد أخير‎ -Y 
إذن‎ - A 

(1) لو كان العدد الأول أقل من العدد الأخير 

(ب) وإلا 

اطرح مستخدما الحقائق للعدد الأول ٩‏ 

8- وإلا 


افترض أن العدد الأخير = صفر 

اطرح مستخدما الحقائق للعدد الأول 4 

والذي fae‏ ذلك US‏ هو أن البناء التبادل المحدد في الخطوة ۲ مدرج 
داخل "كرر مع" البناء المتكرر. يستخدم هذا الطريق لحل المشكلات عندما يكون 


ves‏ أصول تكنولوجيا التعليم 


العدد الأول فيه ء في الأقل» أكثر من عدد واحد من الأعداد تحت العشرة وعندما 
يكون العدد الأخير يقل عن العدد الأول بعدد واحد» في الأقل؛ من الأعداد 
تحت العشرة (انظر الأمثلة على اليمين من المخطط). 

يحب ألا تتطلب هذه المشكلات افتراضًا ويجب أن تحذف الأعداد تحت 
العشرة الزائدة من العدد الأول. . لاحظ أن هذا الطريق يشتمل على الخطوات التي 
يشتمل عليها الطريق ١‏ والطريق ۲. 

تحتوي الطرق الثلاث التالية على الجزء 'إذن” من المركب المتبادل الثاني (لو 
كان العدد الأول أقل من العدد الأخير) الذي يؤدى عندما تكون الحالة المحددة 
صحيحة. وعلى هذاء OP‏ كل طريق من هذه الطرق ينطوي على الطرق المطلوبة 
للافتراض. يستخدم الطريق ٤‏ لحل المشكلات التي تتطلب الافتراض ولكنه لا 
يتطلب الإزالة. 


كرر مع كل عمود 

Tuy EY حول العدد الأول‎ - ١ 
VATS =- 214- ؟- لو وجد عدد أخير‎ 
إذن‎ -A 

١‏ - لو كان العدد الأول أقل من العدد الأخير 

أ = إذن 

-١‏ اذهب إلى العمود التالي إلى اليسار 

¥- اقترض ١‏ من العدد الأول 

١ أرجع إلى العمود الأصلي وضع‎ “٣ 

أمام العدد الأول 

4- اطرح العدد الأخير من العدد الأول 


تحليل الوظيفة والمهمة to‏ 


العدد الأول ٠١‏ و ١9‏ 


ب = وإلا 
اطرح مستخدما الحقائق للعدد الأول 4 
يستخدم الطريق ه لحل المشكلات التي تتطلب الاقتراض والإزالة : 


كرر مع كل عمود 

1€ ry حول العدد الأول‎ -١ 
Ao- A- لو وجد عدد أخير‎ “٣ 
إذن‎ -A 

١‏ - لو كان العدد الأول أقل من العدد الأخير 

أ- إذن 


= اذهب إلى العمود التالي إلى اليسار 
؟- اقترض ١‏ من العدد الأول 
-Y‏ أرجع إلى العمود التالي إلى اليسار 
4 - اطرح العدد الأخير من العدد الأول 
مستخدما حقائق الطرح للعدد 
الأول ١3و9١‏ 
-B‏ وإلا 
افترض أن العدد الأخير = صفر 
اطرح مستخدما الحقائق للعدد الأول 4 


1" أصول تكنولوجيا التعليم 


يستخدم الطريق T‏ كل خطوات الطريق E‏ والطريق 28 ويستخدم لحل 
المشكلات التي تشتمل على عمود واحد يتطلب» (BG‏ الاقتراض وآخر لا 
يتطلب الاقتراض وثالث يتطلب الإزالة : 


كرر مع كل عمود 

TEY حول العدد الأول‎ -١ 
AYA- ؟- لو وجد عدد أخير‎ 
إذن‎ -A 

-١‏ لو كان العدد الأول أقل من العدد الأخير 
() إذن 


-١‏ اذهب إلى العمود الآخر إلى اليسار. 

- اقترض ١‏ من العدد الأول 

١ أرجع إلى العمود الأصلي وضع‎ “٣ 

أمام العدد الأول. 

4- اطرح العدد الأخير من العدد الأول مستخدما 

حقائق الطرح للعدد الأول ١5 , ٠١‏ 

ب- وإلا 

اطرح مستخدما الحقائق للعدد الأول 4 

8- وإلا 

افترض أن العدد الأخير = صفر 

اطرح مستخدما الحقائق للعدد الأول ٩‏ 

يضيف الطريقان التاليان البناء المتكرر "كرر عندما". هذه الطرق ضرورية 
للمشكلات التي يكون فيها صفر واحد أو أكثر في العدد الأول. يتطلب الطريق ۷ 
الاقتراض عبر صفر بدون إزالة : 


تحليل الوظيفة والمهمة Ysy‏ 


كرر مع كل عمود 
-١‏ حول العدد الأول Tiy Tey‏ 
-Y‏ لو وجد عدد أخير -£14 - و١1‏ 


——_ 


-١‏ لو كان العدد الأول أقل من العدد الأخير 

o3 CÍ) 

-١‏ اذهب إلى العمود التالي إلى اليسار 

7 - كرر عندما يكون العدد الأول في العمود = صفر 
(أ) حول صفر إلى ٩‏ 

(ب) اذهب إلى العمود التالي إلى اليسار 

¥- اقترض ١‏ من العدد الأول 

5 - أرجع إلى العمود الأصلي وضع ١‏ 

أمام العدد الأول 

ه- اطرح العدد الأخير من العدد الأول مستخدمًا 
حائق الطرح للعدد الأول ٠١‏ و9١‏ 

(ب) وإلا 

اطرح مستخدما الحقائق للعدد الأول 4 

يتطلب طريق ۸ الإزالة بالإضافة إلى الاقتراض عبر صفر: 


كرر مع كل عمود 

۳1€ Yer حول العدد الأول‎ - ١ 
Ac- A- لو وجد عدد أخير‎ - 
إذن‎ -A 


-١‏ لو كان العدد الأول أقل من الأخير 


rr‏ أصول تكنولوجيا التعليم 


ond) 

-١‏ اذهب إلى العمود التالي إلى اليسار 

؟- كرر عندما يكون العدد الأول في العمود = صفر 
Ci)‏ حول صفر إلى 4 

(ب) اذهب إلى العمود التالي إلى اليسار 

۳“ اقترض ١‏ من العدد الأول 

4- أرجع إلى العمود الأصلي وضع ١‏ 

أمام العدد الأول 

٥‏ اطرح العدد الأخير من العدد الأول 
مستخدمًا حقائق الطرح للعدد الأول ٠١‏ و ٠۹‏ 
٠١ ote‏ و ۱۹٩۹‏ 

8- وإلا 

افترض أن العدد الأخير = صقر 

اطرح مستخدما الحقائق للعدد الأول ٩‏ 


يشتمل الطريق 4 على الإجراء الكامل؛ وقد وصح سابقاً في بداية هذا 
الجزء ويستخدم هذا الطريق الأكثر تعقيداً لحل المشكلات التي تتطلب كل خطوة 
من خطوات الحساب مثل تلك التي تطلب الاقتراض عبر صفر والأعمدة ذات 
الاقتراض الطبيعي والأعمدة التي لا تنطوي على اقتراض والأعمدة التي تتطلب 
الإزالة. 

كما نرى من خلال هذه الأمثلة » فإن بعض الطرق تتضمن كل خطوات 
الطرق الأخرى. مثل هذه الطرق ترتبط مع بعضها بعلاقة الجزء بالكل البرمية. 


تحليل الوظيفة والمهمة Yq‏ 


تساعدنا هذه العلاقات في تنظيم الطرق في بناء هرمي يمثله بيان مسدود في الشكل 
رقم CUA)‏ 

Ke‏ أن نستخدم هذه العلاقات البرمية لتحديد سلسلة الشروط التعلمية 
أو التدريسية. ولا يمكن للطلاب أن يتعلموا LAS‏ أداء المهمة في الطريق ١‏ حتى 
يتعلموا LES‏ أداء المهمات الفرعية الموضحة في الطرق 0:47 OY‏ هذه الطرق 
تعد مكونات من الطريق 5» وذلك في حلبة واحدة. تشير علاقات الجزء بالكل 
هذه أنه إذا كان يجب تدريس الإجراء الكامل في حلقات تدريسية متعددة» OLS‏ 
الانتقال الموجب قد يحدث من المهمات الأبسط إلى المهمات ASW‏ تعقيدا 
(ريسنيك وفورد 19195م). 


(5,7,8) نظرية التوسع 

يمكن استخدام العلاقات والأجزاء المكونة التي حُدّدت من خلال تحليلات 
الطرق الإجرائية والمركبة والتي وصفت في الأجزاء السابقة لتصميم مواد تدريسية 
تتوافق مع نظرية التوسع التي قدمها ريجولوث وستين (19417م). تقرر نظرية 
التوسع أن الإجراءات يجب أن تدرس بسلسلة تبدأ من الأبسط إلى الأكثر تعقيدًا 
أو من العام إلى الأكثر تفصيلا بدءًا بالأفكار الأساسية التي يمكن للطلاب تطبيقها 
مباشرة. ويشار إلى هذه الأفكار الأساسية بأنها صورة مصغرة للإجراء. ويفصل 
الباقي من التدريس هذه الصورة المصغرة بإضافة مستويات متتابعة من التفصيل 
أو التعقيد. 

Ll‏ المهمات التي لا a5‏ تتضمن Wb‏ كثيرة خلال الإجراء؛ مثل تغييرإطار 
السيارة» فيمكن أن تسلسل في سلسلة من العام إلى العام إلى الأكثر تفصيلاً تقوم 
على الخطط المركبة الإجراء. 
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الطر. [e‏ بالاستحارة أو 
بدورنها 
ص 


z ali‏ بالاستعارة 
وبالاسقاط 
ص ه 


الطرح بالاستمارة 
ويدون استعبارة 


ve 


الطرح بالاستعارة 
وينونإسقاط 
TJ‏ 


الطرح عند افتراض 
وجود صفر ( الاسقاط) 
ص١‏ 


الأعداد الأقل من 4 


الشكل رقم CUA)‏ رسم بياني على هيئة قوالب يوضح العلاقات البرمية 

(جزء من كل) لعملية الطرح المبنية على تحليل الطريق الإجرائي. 
يبدأ التدريس بصورة مصغرة أو نظرة عامة تتكون من الخطوات الكبرى 
للمهمة. ويقوم التدريس التالي بتفصيل الخطوات الكبرى إلى خطوات أصغر 


تحليل الوظيقة والمهمة Yo)‏ 


وهكذا. ويبدأ التدريس في حالة الإجراءات المعقدة التي تحتوي على الطريق 
الأبسط كمكون لہا. وتكون السلسلة الناتجة لمهمة الطرح التي وصفت في القسم 
السابق متضمنة في الرسم البياني البرمي الموضح في الشكل CA)‏ يبدأ التدريس 
بالطرق الموضحة في أسفل الرسم ويستمر في الصعود إلى أعلى البرم. 


إجراءات بحث ا لهمة الطول (أي. تي. أي بي) : قدم ريجولوث وم.د ميريل 
(۱۹۸م) LEI‏ بديلا لتحليل المهمة يسمى " بحث المهمة المطول "J‏ ويحاول هذا 
البحث أن يضم تحليل المهمة البرمي وتحليل مهمة معالجة المعلومات في إجراء 
شامل واحد. يتم هذا الإجراء على ثلاث مراحل. .یتم WT‏ > تحليل المهمة 
مستخدمين تحليل معالجة المعلومات ما ينتج عنه عرض خريطة انسيابية للوجراء. 

ey‏ ثانياًء إذا كان من الضروريء كل خطوة من خطوات الإجراء إلى 
خطوات فرعية مكونة. وهذه المرحلة الثانية هي المرحلة العملية نفسها التي 
وصفت في الجزء السابق عن تحليل المهمة المركبة والذي تقسم فيه الخطوات 
الصغرى إلى خطوات أصغر. وتتضمن المرحلة الثالثة» تحليل المعلومات» وتحديد 
كل المفاهيم والحقائق الضرورية التي يجب على الطالب تعلمها قبل تعلم أي 
خطوة فرعية من الإجراء. 

وقد وُصفت الخطوتان الأولى والثانية من تحليل المهمة المطول في إجراء 
تحليل المهمة المركب الذي سبق وصفه. ولكن الخطوة الثالثة تنطوي على مستوى 
إضافي من التحليل لم يسبق وصفه. في العديد من الحالات» لن يكون هذا 
المستوى الإضافي ضروريًا OY‏ المفاهيم الضرورية أو مهارات التصنيف ستكون 
عامة داخل المعرفة أو المهارات الداخلة للجمهور المقصودء ولكن إذا اختلف 
الوضع فإن تحديد المفاهيم الضرورية سيكون ضروريًا. shad‏ هذه المفاهيم من 
خلال الخطط المركبة. إنها - ببساطة - مفعول الفعل الذي يستخدم لوصف كل 
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خطوة من الإجراء ولذلك» ففي مهمة تغييرالإطار» كانت عدي لوانت عن هي 
"أبعد الرافعة" . مفعول الفعل ' ابعد" كان الرقعة للمفهوم " الرافعة " . إذا لم يكن 
هذا المفهوم أو التصنيف المرتبط بداخل سلوك الجمهور المقصود. فإنه يجب 
تدريسه قبل تدريس هذه الخطوة 5 أو في الوقت نفسه. 

دد خطوات القرار الموضحة بوساطة جمل البناء jy SAN‏ أو التشابعي 
مهارات التميبز أو التصنيف› > على سبيل SUL‏ توضح الخطوة ۲ doy p)‏ عدد 
أخير) في الخطط المركبة لمهمة الطرح أن القدرة على تحديد الأعداد الأخيرة 
ستكون شرطا ضروريا لكي glad‏ خطوة القرار هذه وتؤدى بنجاح. 

وبطريقة مشابهة لاء > فإن القدرة على تمييز العدد صفر ستكون ضرورية 
لتعلم الخطوة "كرر عندما يكون العدد الأول في العمود = صفر": كذلك» فإن 
ا مفاهيم أول وعدد وعمود ستكون ضرورية. 

يتضمن بحث المهمة المطول» al‏ طبقة لتحلل مهمات الخبرة الناقلة أو 
الحساسة والتي تكون في غاية التعقيد بدرجة تمنع تحديدها LUE‏ ويختلف الإجراء 
الصحيح لأداء المهمة في بعض المهمات الناقلة باختلاف الموقف. . ويضع تحليل 
المهمة المطول وسيلة لتحديد المباديء المهمة التي يجب اتباعها عند أداء المهمات 
وتتطلب بعض المهمات الناقلة وضع العديد من العوامل المختلفة في الاعتبار عند 
اتخاذ بعض القرارات. ويضع تحليل المهمة المطول؛ أيضاء طريقة لتحديد هذه 
العوامل حتى نتمكن من وضعها في الخطة التدريسية. 


)4,7( الخلاصة 
أوضحنا في هذا الفصل العديد من الإجراءات التي يجب اتباعها بوساطة مطوري 
التدريس في المراحل الأولى من تصميم برنامج تدريسي لتدريب الأفراد على 
LAS‏ أداء المهمات الضرورية لوظيفة ما. gh coud‏ المهمات التي تتكون منها 


تحليل الوظيفة والهمة Nai‏ 


الوظيفة من خلال عملية نطلق عليها تحليل الوظيفة. وتتضمن هذه الطريقة وضع 
قائمة أولية بالمهمات والتأكيد عليها أو مراجعتها مستخدمين المعلومات من 
المصادر المختلفة» وتتضمن كذلك إثبات القائمة المراجعة بتجميع المعلومات مثل 
الأهمية ودرجة تكرار الأداء للمهمات من عينة من الحاصلين على الوظيفة أو 
مشرفيهم. وبعد ذلك» تلخّص المعلومات وتنظم وتوضع في تقرير. 

تخضع كل مهمة من المهمات امثبتة لتحليل المهمة. ويتضمن الاتجاء في هذا 
الفصل تحليل ا مهمة ا مركب ويتبع بتحليل الطريق الإجرائي foley‏ ا لعلومات 
عند الضرورة. يقوم تحليل المهمة المركب على البحث الحديث والتمرين الذي 
أثبت علماء الحاسوب نجاحه في تحليل الإجراءات التي يجب أداؤها بوساطة 
الحاسوب. 

ويتضمن هذا الاتجاه تقسيم المهمة أو الإجراء إلى خطوات أو أجزاء 
كبرى» وبعد ذلك» تقسم هذه الإجراءات الكبرى إلى أجزاء أصغر وهكذاء 
حتى نحصل على الخطوات البسيطة التي يمكن وضعها في ما يقدم لمجموعة 
المتعلمين. وتنظم الخطوات الفرعية وفق ثلاثة أبنية متتابعة رئيسية : تتابعية 
ومتبادلة ومتكررة. ويوضح هذا المخطط ما يجب تدريسه والتسلسل الذي يجب أن 
يتم التدريس وققا له. 

إذا دل المخطط المركب على أن الإجراء المركب يتكون من العديد من 
الطرق المتبادلة فإنه يحب إجراء تحليل طريق إجرائي لتحديد الطرق وعلاقات 
الجزء بالكل بينها. يقوم هذا التحليل على المخطط المركب ويؤدي إلى رسم بياني 
هرمي يكشف تسلسل شروط التدريس. يجب استخدام تحليل المعلومات لتحديد 
التصنيف الضروري والمهارات المفيدة التي لا تدخل في نطاق معرفة المتعلمين 
الأولية. وتوضح هذه الشروط الضرورية في المخطط المركب. 


(لفصل (لسابم 


مواقف تعلمية ونماذج تدريسية " 
شارل م ريجولوث igya‏ ف. كبرتس ” 


هب أنك كلفت بتطوير بعض نواحي التدريس . إن أهم قرارين يجب عليك 
اتخاذهما هما : : ما المواد التي يجب أن أدرّسُها وكيف leah‏ . ويوجّه» بعد ذلك» 
كل شئ تفعله في عملية تصميم نظام التدريس (آي.إس.دي (DSI‏ نحو هذين 
القرارين الأساسيين. 

إنك حلّلت بالفعل مطالب التدريس التي ستحتاجها في عملية التطوير؛ 
واستخدمت المعلومات التي حصلت عليها من هذا التحليل في إجراء اسل 
للمهمة أو للمحتوى» والذي ساعدك في تحديد المواد التي يجب أن درس 
والآن» حان وقت اختيار طريقة التدريس ويتم ذلك عادة بمساعدة خبير. وسوف 
يتمخض هذا التشاط عن رسم مخطط للتدريس» وهو يشبه؛ إلى حد كبير؛ 
مخطط المهندس المعماري لمبنى. 

بعد إتمام هذا النشاط» ستعمل مع خبير في الموضوع لتطوير وسائل 
التدريس وطرقه Lib‏ لمواصفات التصميم» وهذا يشبه» تماماء عمل المهندس 


* ترجمة د. . عبدالرحمن بن إبراهيم الشاعر _ جامعة الملك سعود. 


* جامعة سيراجوز. 


Yoo 
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المعماري مع المقاول لإتمام مبنى وفق المخطط الذي رسمه. وأخيرًا سنقيّم 
التدريس ونراجعه قبل تطبيقه. وقد يستخدم التدريس الذي تطوره في واحد من 
عدة ole‏ بما في ذلك الشكل ك-١٠‏ وغيره من أشكال التدريس في التعليم 
العالي مثل خطط دروس المعلم والكتب المدرسية والمواد التعليمية والمواد السمعية 
البصرية ودفاتر العمل والنشرات والبرامج التدريسية والعروض المعملية وأنشطة 
القيام بالدور؛ وغير ذلك من أشكال التدريس للكبار مثل التعليم الصحي 
والتدريب على الأعمال والتطوير والتقييم pall‏ وكذلك مصادر تعليم البوايات 
والوبداع. وكلما زاد معدل تغير حجم معلوماتناء ستزداد بسرعة كبيرة أهمية 
التدريس الجيد (نايسبت 14م ). وكذلك سيزداد عدد OVA‏ التي يكن أن 
نطبق فيها خبرة تصميم التدريس. 

سنبحث» خلال دراستنا لتصميم التدريس في هذا الفصل e‏ عن المواقف 
المختلفة التي يناسبها كل اختلاف من هذه الاختلافات. ولكن قبل فحص الوضع 
J‏ لهذا الفن؛ سنلقي نظرة تاريخية عابرة لمعرفة اتجاهي تطوير معرفتنا عن 
التدريس والنقائص الكبرى في معرفتنا السائدة عن تصميم التدريس. 


الاتجاهات في جال التدريس 

كانت الجهود لتطوير التدريس في القرون القليلة الأولى بعد النهضة فلسفية 
Gul‏ ولم يصبح البحث هو النموذج السائد للاستقصاء إلا في خمسينيات 
القرن العشرين. وفي خضم البحث لإيجاد النموذج التدريسي المثالي» كان الاتجاه 
السائد في العالم هو إيجاد طريقة تدريسية واحدة تفوق كل الطرق الأخرى. وعلى 
هذا توجه البحث نحو استقصاء المتغيرات الكبرى والعامة وركز على المقارنة بين 
الطرق الكبرى للتدريس» كالمقارنة بين المحاضرة والمناقشة› وبين الطرق 


مواقض تعلمية وتماذج تدريسية yoy‏ 


الاستقرائية والطرق الاستنتاجية» وبين الطريقة الاكتشافية والاتجاه التفسيري 
وقورن التعليم غير المباشر بالتعليم المباشر. 

ولكن لم يض وقت طويل قبل أن يتضح أن نتائج هذا البحث متناقضة » إذ 
إن ١‏ أي طريقة من هذه الطرق يمكن أن تصمم وتستخدم استخدامًا يجعلها أفضل من 
مثيلاتها . وقد جعلت هذه التنائج امتناقضة الباحثين يدركون أنه يكن أن يوجد 
اختلاف داخل كل مجموعة من الطرق أكثر من الموجود بين هذه امجموعات. فقد 
تختلف طريقتان اكتشافيتان اختلافا أكثر من ٠‏ الاختلاف الموجود بين طريقة اكتشافية 
وأخرى تفسيرية. لذلك» > فإن Le‏ التدريس قد دخل في مرحلة التحليل التي 
تجزأت فيها طرق التدريس إلى عناصرها الأولية» ويسمى هذا بمكونات خطة 
التدريس» مثل القواعد والأمثلة (مثل تحديات روليج : انظر إيفائز وهوم وجلاسر 
٤‏ م) وكذلك الردود (الاستجابات) الصريحة والتقوية (التعزيز) (مثل تحديات 
التدريس المبرمج» انظر كراودر VALS‏ سکینر 1175م). 

وقد أقام البحث عن مكونات الخطة الفردية قاعدة معرفية من مبادئ 
التدريس الثابتة» بمعنى وجود جمل يمكن الاعتماد عليها عن آثار ر كل مكون في 
ظل المواقف المختلفة. وتكمن الصعوبة في قاعدة المعرفة التدريجية هذه في الخلط 
والتوفيق بين هذه المكونات لضمها في مجموعات تناسب كل موقف. . وبالتدريج» 
أدخل العديد من الباحثين جال التدريس في مرحلة التركيب t‏ > يضم فيها مكونات 
الخطة لتكوين نماذج تدريس» ويكون كل نموذج أفضل من أي طريقة أخرى لأي 
برك لضي . وعلى هذاء فإن المواقف توفر قاعدة لإنتاج نماذج التدريس. . وعلى 
الرغم من التقدم الباهر في تركيب معرفتنا السائدة ة عن مكونات خطة التدريس» 
Lb‏ لا نزال في حاجة إلى عمل أكثر. 
إطار مفاهيمي 

قد يكون من المفيد أن نلخّص ب بعض النقاط عن المواقف التعلّمية والنماذج 
التدريسية حتى نوفر إطارًا مفاهيميًا يساعدنا على فهم باقي هذا الفصل. فمكون 
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خطة التدريس جزء أو وجه من طريقة التدريس» وله تأثير على نتائج (مخرجات) 
التعلم. 
- تتكون المعرفة عن التدريس من عنصرين رئيسيين: 

CD‏ مكونات خطة التدريس (ما أنواع المكونات الموجودة؟). 

(ب) المواقف التعلّمية (متى يجب استعمال كل مكون من مكونات الخطة؟). 

۲ - لا يجب وصف مكونات الخطة كل على انفراد كلما أمكن» بل يجب Uho‏ 
في نماذج مثالية (يكون فيها كل غوذج أفضل من أي مجموعة أخرى من 
المكونات) للمواقف التعلمية المختلفة (تشكل النماذج وقواعد وصفها ما 
يشار إليه بنظرية التدريس: انظر ريجولوث ۱۹۸۳| م). 

Y‏ - حيث إن بعض النماذج تختلف في أمور (Hagen‏ ؛ فقطاء عن غيرها من النماذج 
OY‏ المواقف التعلّمية الخاصة بها تلف « أيضاء في أمور بسيطة ٠‏ فقط) فإنه 
من الأفضل أن نجد يعض النماذج العامة للتدريس ومجموعة من المتغيرات 
تساعد على تكوين نموذج عام لوقف gab‏ محدد (جروبير ۱۹۸۴م). 
- ُخصص النماذج المختلفة وأشكالها الأخرى للمواقف التعلّمية المختلفة وفقًا لطبيعة 
امحتوى والنتيجة المرغوب فيها (وسيناقش ذلك في فصول لاحقة بالتفصيل). 

وسيناقش باقي هذا الفصل : 
(أ)النماذج العامة الكبرى للتدريس وقواعد تخصيصها. 
(ب) بعض الأشكال الأخرى لكل غوذج عام وقواعد تخصيصها. 
لنرجع الآن إلى مهمتك: : تطوير بعض نواحي التدريس. لقد col‏ 
متطلبات التدريس وأجريت تحليلاً للمحتوى أو المهمة ما ساعدك في تحديد ما 
يجب تدريسه. . والآن أنت في حاجة لأن تحدد كيف تدّرس. يحب أن نبدأ بتصميم 
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البناء العام وتسلسل التدريس» بعد ذلك» وتصمم التدريس على كل جزء من 
محتوى هذا التسلسل. 

لكي تجعل مهمتك أسهل وأكثر فعالية » انتق ق أنسب نموذج عام للبناء العام 
وتسلسل التدريس » > عموماء يجب أن تحدد ما إذا كانت أهدافك وغاياتك حركية 
al‏ عاطفية ol‏ معرفية. (بلوم 1907م؛ كراثوهل وبلوم وماسيا 1574م) لأن 
طبيعة التدريس ستختلف في كل نوع من أنواع الأهداف الثلاثة (وهي مواقف 
على أعلى مستوى من العمليات العقلية). 

الأهداف الحركية هي نتائج تتعلق» أساسّاء بأداء عمل بدني » مثل الكتابة 
على الآلة الكاتبة أو السباحة. وتشير الأهداف العاطفية إلى تطوير ال مشاعر 
والاتجاهات والقيم» مثل الرغبة في التصويت. أما الأهداف في الحقل ا معرفي فهي 
تتعامل مع تعلم المهارات والمعرفة العقلية. على الرغم من أن معظم التدريس 
يشتمل على أهداف في الحقول الثلاثةء فإن حقلا واحداً قد يسود ويذلك يجعلنا 
نختار واحداء فقط » من المجموعات الثلاثة للنماذج العامة للتدريس. 


(9/,9) المجال cyte Jt‏ العاطفي 

يشتمل At‏ الوجداني (كراثوهل ٤۱۹۸م)‏ على الا تجاهات والقيم الإنسانية. وقد 
اضطلعت المدارس والمّهن عبر السنين بدور مهم في تطوير اتجاهات المتعلمين وقيمها. 
إذا كانت أهدافك تقع » أساساء في هذه المنطقة ؛ فإنك لن تحتاج توجيها كثيرًا من 
تصميم التدريس كما يجب أن تفعله. سنناقش هنا ثلاثة نماذج SLAY‏ وهي توضيح 
القيم (هارمين وكير شكينيوم وسايمون 14177م) وتعليم تطوير الإبداع المعرقي 

(كوهلبيرج (YAVI‏ والتخطيط الاجتماعي (بانديورا وولترز GANA‏ 
كانت حركة توضيح يح القيم في الستينيات والسبعيئيات من القرن العشرين 
تهدف إلى تشجيع الطلاب للتجديد والانتقاء والعمل وفق قيمهم السائدة 


rie‏ أصول تكنولوجيا التعليم 
ومناقشة مشكلاتهم الأخلاقية » ويتطلب نموذج توضيح القيم من الطلاب أن 
يواجهوا مشكلة أخلاقية وأن يعبروا عن موقفهم تجاهها وأن يحللوا موقفهم 
ومواقف الآخرين (ريان ۱۹۸۱م). 

Ul‏ التعليم الأخلاقي فهو منطقة داخل الحقل العاطفي وقد تلقى عناية 
كبيرة على مدى السنوات العشر الماضية. وقد يكون أفضل اتجاه معروف للتعليم 
الأخلاقي هو تعليم تطوير الخلق المعرفي الذي قدمه كوهليبرج (151/5م). حدد 
كوهلبيرج BE‏ مستويات للتطوير الأخلاقي : المستوى الأول هو الاتجاء الذاتى» 
وفيه يتعامل الفرد مع المشكلة الأخلاقية على أساس اهتمامه أو وجهة نظره 
الشخصية. وف ا مستوى التقليدي » يتعامل الفرد مع المشكلة الأخلاقية من وجهة 
نظر عدد من أفراد المجتمع الأكبر. أما الستوى الأخير وهو ا مستوى الأساسي 
فيتخذ الفرد فيه القرارات الأخلاقية على أساس المجموعة الأخلاقية المتطورة 
(هيرش ومشاركوه ۱۹۸۰م ريان ۱۹۸۱م). 

ويقدم كوهلبيرج bsi‏ تدريسياً يستنتج فيه ا مدرس وجهات نظر الطلاب 
المتضاربة بطريقة سقراطية عن مشكلة أخلاقية أو مأزق في جو من التعقل 
الأخلاقي والمناقشة. يتطابق التدريس مع مستوى الطالب الأخلاقي وكذلك 
يحاول أن يؤئر عليه ويرشده إلى مستوى أعلى. وتكون مهمة المدرس الأولى هي 
تجديد المستوى الحالي للتطور الأخلاقي للطالب. وبعد ذلك ينتقي مشكلة (أو 
مأزقا) ويقدمها للطالب موفراً جواً يشجع على مناقشة الآراء الأخلاقية 
المتضاربةء ويذلك يساعد على رفع مستوى التعقل الأخلاقي للطالب إلى 
المستوى الأعلى التالي. 

وقد ذاعت امحاولات لتطوير نماذج السلوك الموجبة وتغيير نماذج السلوك 
السالبة. وكان أحد الاتجاهات» على سبيل المثال» يؤيد الحصول على المعرفة من 
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خلال ملاحظة النماذج الإنسانية (بانديورا ۱۹۳۱م» 1134م). ويتطلب هذا 
التعلّم الذي يقوم على الملاحظة : 
١‏ - التعرض لنموذج. 
۲ - الحصول على المعلومات عن سلوك التموذج. 
٣‏ - قبول سلوك النموذج في الأداء المستقبلي أو رفضه (ليبيرت وسبيجلر 151/5م). 

يجب أن نلاحظ أن هذا يعد تموذجأً للتعلّم وليس للتدريس» وعلى الرغم 
من إمكانية تطوير نموذج للتدريس يقوم على عمل بانديوراء فإته لم يتم مثل هذا 
العمل بعد. 

يوسع تعديل السلوك الاتجاه التخطيطي من خلال استعمال التعزيزات 
اللازمة لنماذج السلوك المرغوب فيها وغيرالمرغوب فيها. ووجدت بانديورا 
(147م) أن النموذج الذي يكافأ السلوك فيه يكون أكثر عرضة للتقليد من 
النموذج الذي يعاقب فيه السلوك. وعلى هذا » فإنه بالرغم من أن السلوك 
يكتسب من خلال الملاحظةء فإن أداء هذا السلوك يتأثر بنوع التقوية (التعزيز) 
المرتبط بالسلوك. من الواضح أن هذا يعد وصفا تدريسيًا ويمكن أن يكون جزءا 
من النموذج التدريسي. 

إن معارفنا عن خطط التدريس الفعالة للأهداف العاطفية غير كافية» فهي 
لا تسمح لنا يتوفيرالمواصفات اللازمة لتصميم التدريس في هذا الحقل. إِذْ إننا 
نحتاج بذل جهود أكثر لتحديد مكونات dad!‏ التي يجب استخدامها عندما نكون 
داخل GUS‏ أي من هذه النماذج الثلاثة» ونحتاج» بصورة؛ خاصة العمل 
لتحديد المواقف التي يكون فيها كل نموذج أفضل من أي بديل آخرء ولتحديد 
المواقف التي لا يناسبها أي نموذج من هذه النماذج ولتطوير تماذج تدريس لكل 
موقف من هذه المواقف الجديدة. 


Yay‏ أصول تكنولوجيا التعليم 


(۷,۲) جال الخبرة الخركية 

على الرغم من إهمال البحث في تعلّم الخبرات الحركية حتى وقت قريب جدًاء 
فإن هذا البحث قد ارتبط» أساساء بالتدريب الصناعي ومجالات التدرييات 
الرياضية (روميزوسكي ١18م).‏ .وقد giS‏ العديد من الاتجاهات للتدريس في 
هذا الحقل: : الاتجاه التقليدي (أو المباشر) واتجاه تعلّم الحركة . ولكن لا يمكن 
اعتبار أي من هذين الاتجاهين نموذجًا للتدريس. وقد ركز الاتجاه التقليدي على 
انتقاء ا محتوى من خلال التوفيق بين سلسلة من الأنشطة الحركية الرسمية وبين 
مراحل تطور الطفل (ويد وديفس ١158م).‏ 

أما اتجاه تعليم الحركة فيستخدم مجموعة منظمة من خبرات اللعب 
والرقص حتى يوفر الفرصة للطلاب أن يكتشفوا Le pat‏ من أفاط السلوك 
الحركي الأساسية في مواقف حل المشكلات (ويد و ديفس RARAN‏ 

ومن المكونات الشيقة للخطوة مكو الممارسة العقلية (سينجر 1917/7م» 
سينجر و ويتكر ١۱۹۷ح)»‏ ويتطلب هذا المكون الإعادة الخيالية أو العقلية لأداء 
مهمة ماء وتحدث الممارسة العقلية بين جلسات الممارسة حتى تطور تأثير التدريب 
الحركي» وتهدف» dale‏ إلى تقليل التوتر. 

وقد قدم بعض الباحثين تعليم الخبرات الحركية لأغراض تدعيم تطوير 
الخبرة المعرفية (دومان ومشاركوه EAT‏ ولكن هذا العمل يقع داخل إطار 
الحقل المعرفي OY)‏ هدفه هو تحقيق نتائج معرفية) على الرغم من أن طرقه تنطوي 
على الأنشطة الحركية (الوسائل الحركية). 

د عمل جانييه (۱۹۸م» جانييه ويريجز 1۹۷۹م) العمل الوحيد الذي 
وجدنا اتجاهاته تمثل نموذجاً تدريسياً في حقل الخبرة الحركية. يحدد هذا النموذج 
العام المكونات الكبرى للخطة على أنها: العروض والممارسة أو التغذية 
الراجعة » ويدل» في يعض الأحيان» (ربما لمهارات حركية أكثر تعقدا) أنه يكون 
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۹۳ 
من المفيد أن تجمزيء الخبرة الحركية إلى خبرات فرعية؛ ويُُدّرس كل جزء على 
حدة» ويتبع ذلك بالتدريس وتجميعها معا مرة أخرى (فيتس وبوسنر RYE‏ 
نيلور وبريجز ۱۹٩۳‏ ح» سينجر ca NAVY‏ 1970م). یرشح جانییه؛ Lal‏ 
استخدام أنواع التدريس الشفهية وقوائم العناصر Check Lists‏ وكذلك الصور 
التي توضح للطالب كيفية وضع كل الخبرات الفرعية معا. 

من الواضح أن هناك بعض نقاط التشابه بين هذا النموذج وغاذج التدريس 
في الحقل المعرفي. وقد حُدّدت حديئًا العلاقة بين الخبرة الحركية والخبرة المعرفية. 
وكذلك تُحدّد مكونات الخطة اللازمة لكل حقل (انظرء على سبيل JEN‏ لاندا 
CAV ۳‏ وتشبه أدوار تحديد البدف والتسلسل والممارسة المتكررة والتغذية 
الراجعة واعتبارات الدافع نظائرها في الحقل المعرفي. وقد استخدمت بعض الخطط 
مثل التسلسل الأمامي والخلفي (جيلبيرت 1577م) والإجراء التنفيذي للروتين 
الفرعي (فيتس وبوسنر ١1۹۷م)‏ داخل هذين الحقلين. . بالإضافة إلى ذلك » 
نستخدم بعض الخطط الأخرى مثل تعلُم التفوق ومعالجة المعلوسات وعلم 
الضبط وتعديل السلوك من الحقل المعرفي في تدريس المهارة الحركية. 

من الواضح أننا لا نزال في حاجة إلى الكثير من العمل في هذا الحقل. فنحن 

ال 
ومن الحتمل أن نجد مكونات أخرى مهمة. . وقد تحتاج الأنواع المختلفة من 
المهارات الحركية أنواعاً أخرى من العلاج. وقد يحتاج التناسق الحركي الكلي 
بعض المكونات المتخصصة للخطة لا تصلح للتناسق الحركي الجزئي. وتختلف 
المهارات وفقاً لبعض المطالب مثل السرعة والدقة والقوة والسلامة (جانيبه SERS‏ 
4م02 ) وقد يتطلب الاختلاف في خصائص هذه المهارات مكونات خطة مختلفة. 
pb,‏ أن نرى بحوئًا أكثر ونماذج أوفر في هذا الحقل على مدى عشر السنوات 
القادمة. 
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(۷,۳) امجال المعرفي 
يوفر هذا امجال معلومات أكثر من التي يوفرها JLA‏ العاطفي أو المجال الحركي 
التفسي ؛ لأن الباحثين وأصحاب النظريات في التدريس قد قاموا بعمل أكثر في 
هذا المجال. . لكي تستمر مهمتك في تطوير بعض نواحي التدريس > هب أن 
أهدافك جميعها معرفية. . وقد أوضح أصحاب النظريات في التدريس أن المهمة 
الأولى هي تحديد طريقة تسلسل امحتوى (المهارات والمعلومات) التي حددتها في 
تحليل المهمة على أنها مهمة للتدريس (انظرء > على سبيل SUM‏ برانسون 
ومشاركوه 14176 CP‏ جاتيبه وبريجز 19174م). ولأن هذا هو أشمل مستوى 
لتصميم التدريس » فإنه عادة ما يشار إليه با مستوى الواسع النطاق. 
ما السر وراء أهمية تسلسل التدري يس؟ بكل ibla‏ » لو كان تسلسل 
التدريس غير مناسبء فإن المتعلمين لن يتعلموا منه شيئاً. ويرى أوسوبيل 
7م أن التسلسل الذي يتم التدريس وفقاً له يؤثر على استقرار التراكيب 
المعرفية وبذلك يؤثر على الحفظ طويل المدى وعلى النقل. 
وقد قدم جانييه وبريجز (eV AVA)‏ اتجاهه "من أعلى إلى أسفل" لتصميم 
تسلسل التدريس وفيه نذهب من الأهداف العامة إلى أسفل نحو الأهداف الأكثر 
تحديدًا (صفحة ۲۹). نجري Şi‏ تحليلاً للاحتياجات لتحليل الأهداف الأشمل 
والمستمرة والتي تنطوي على الاستعمال المستمر في المستقبل لما تم تعلمه بعد 
التدريس (صفحة CTY‏ وبعد ذلك» sod‏ المستويات المتوالية من الأهداف بد 
من أهداف نهاية التدريس التي تصنع الأداء المتوقع بعد إتمام التدريس مباشرة.. 
وبعد ذلك» sted‏ وحدات التدريس الكبرى؛ والتي قد تحتاج كز ل وحدة فيها 
أسابيع من الدراسة. تحدد هذه الوحدات الأداء المتوقع بعد Le gat‏ من الأهداف 
ob‏ الغرض الموحد داخل منظمة التدريس (صفحة CTY‏ وقد يشار إلى أهداف 
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الوحدة هذه بالأهداف المقصودة؛ التي FF‏ فيما بعد في مجموعات وسلاسل 
وبذلك aly JEL‏ عام للتدريس. ش 

تتكرر عملية تحليل الأهداف وتسلسلها على مستويات عديدة. نشتقٌ» 
أولاًء أهداف الأداء » وهي نتائج التدريس المتوقعة؛ والتي تكون على المستوى 
المناسب لتحليل المهمة التي يشتمل عليها من تحليل معالجة المعلومات والتحليل 
البرمي. بعد ذلك» نرتب أهداف الأداء في سلسلة يشكل كل هدف فيها درسا. 
وأخيراً نقسّم أهداف الأداء إلى الأهداف الممكنة التي يكون لكل هدف منهاء 
بدوره» أهداف ثانوية عديدة. تدعم الأهداف الممكنة عملية تعلم أهداف الأداء La}‏ 
لأنها مهارات ضرورية لتعلم الأهداف المقصودة وإما لأنها تسهل هذا التعلم 
(صفحة CITY‏ وبالطبع » فإننا نرتب الأهداف الممكنة في سلسلة داخل كل درس. 

وبعد تصميم التسلسل» فإننا نكون في حاجة إلى تصميم التدريس على 
كل مهارة فردية أو معلومة داخل هذا التسلسل. وهذا يتطلب تحديد أشياء كثيرة 
مثل عدد ونوع الأمثلة الممارسة cols My‏ والأشياء المعاونة للذاكرة والمساعدة 
على تركيز الانتباه وغير ذلك. ولو سمح الوقت وتوفرت الميزانية » لوجب إجراء 
تحليل للمتعلم لتوفير المعلومات على مستوى صعوبة الحتوى لمستويات قدرة 
المتعلم. ولكن عادة ما تضطرنا الميزانية والوقت إلى الاعتماد على مدرس خبير 
لتوفير هذه المعلومات. وتؤدي هذه العملية إلى وضع قائمة بمكونات الخطة التي 
يمكن استخدامها مع كل مهارة أو معلومة داخل التسلسل وكذلك النظام الذي 
يجب أن يتم وفقا له تقديم مكونات الخطة. 
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(V, £)‏ تسلسل الخطط 
لقد عرض العديد من BLI‏ المسلسلة . يقترح بوسنر وسترايك (PAAVI‏ خمسة 
أنواع من المبادئ المنظمة والتي يمكن تألفها لتكوين تسلسلات تدريسية. وهذه 


المبادئ هي : 
١‏ - التسلسلات المرتبطة بالعالم - وهي التناغم والعلاقات بين الظواهر كما هي 
موجودة في العالم. 


T‏ - التسلسلات المرتبطة بالمفاهيم - تنظيم عالم المفاهيم كما يرتبط بالعالم الحقيقي. 
۳ - التسلسلات المرتبطة بالاستقصاء. "تلك التي تشتق من طبيعة عملية التوليد 
والاكتشاف وتحقيق المعلومات” (صفحة CW‏ 
4 - التسلسلات المرتبطة بالتعلّم - تقوم على المعرفة بعلم النفس التعليمي. 
5 - التسلسلات المرتبطة بالاستخدام - إما من خلال التسلسلات الإجرائية لحل 
المشكلات وإما من خلال الاستخدام الكامن للمحتوى. 
ويوضح بوسنر وسترايك (١۱۹۷م)ء‏ أيضّاء Le pet‏ من التسلسلات 
داخل كل مجموعة من هذه المجموعات الخمس. ويمكن تقليل هذه الكثرة ASM‏ 
من التسلسلات الحتملة إلى أنواع قليلة كبرى من التسلسلات والتي وجدها 
الباحثون والمعلمون والمصممون التدريسيون مفيدة جداً للمتعلمين. Nady‏ هذه 
التسلسلات الكبرى شكلاً من أشكال التسلسل الذي يبدأ من الأبسط إلى الأكثر 
تعقيداً. وفيما يلي وصف موجز عن كل تسلسل : 


)8,4( منهج بريئر اللولي 
يرى بريئر أنه إذا كانت الفكرة مهمة لكي يتعلمها الطالب» فإنه يجب تدريسها 
بأسرع وقت OSE‏ على مستوى بديهي تجريبي (تمثيلي). ويعمّم تطوير الفكرة بعد 
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ذلك مرات ومرات كلما ازداد نضح المتعلم العقلي. فالعرض المستمر للفكرة 
يمكن المتعلم من الفهم الأعمق لہا 

ومن هناء » فإن التسلسل اللولبي الذي قدمه برينر يرى أن الحتوى يجب أن 
يتسلسل وفق التطور العقلي للمتعلم وأن التسلسل يجب أن يُبنى حول الأفكار 
الأساسية في الموضوع. يتطلب هذا الاتجاه أن تدرس الأفكار الأساسية للموضوع في 
كل مرحلة ولكن مع الازدياد المطرد لدرجة التعقيد. وعلى هذا » فإن هذا اللولب 
ينتج عن دوران الأفكار نفسها مع الازدياد المستمر والمتزايد لدرجات التعقيد. 

وقد استخدم الاتجاه اللولبي للتسلسل من وقت لآخر. وقد اشترك برينر في 
تصميم الإنسان : موضوع للدراسةء وهو نص للدراسات الاجتماعية استخدم 
اتجاها لولبيا (برینر (VAT‏ . ولكن برينر لم يُقدم إرشاداً واضحاً لإنتاج منهج 
لولبي. ومن هناء لم يكن من السهل على المصممين استخدام هذه الخطة المتسلسلة. 


(4,7,/) تفرقة أوسبيل التدريجية 
قدم أوسبيل (GMAT‏ نظرية تدريسية تقوم على نظريته عن التعلم والتي 
تفترض أن الأبنية المعرفية للمتعلمين منظمة تنظيماً هرمياً من المفاهيم الشاملة 
العليا التي يصنف تحت إطارها المفاهيم الأقل شمولاً والمعلومات الإخبارية 
ce 41)‏ صفحة VW‏ وتقدم فكرة ة التدريس نظرية منظمة التحسن والتي 
تقدم فيها الأفكار العامة والشاملة أولاً وتتبع بأفكار أكثر تحديداً وتفصيلاً. يقدم 
هذا التسلسل تمرقة تدريجية من الأفكار الأولية» حيث يقوم المتعلم بتصنيف 
المعرفة الجديدة والمنفصلة تحت المعرفة العامة والأقدم, ما يؤدي إلى وجود أبنية 
معرفية مستقرة ة تقاوم النسيان. 

وبذلك» فإن أوسبيل (أوسبيل ونوفاك وهانسيان 6لا اع) ILs‏ 
من الأعم إلى الأكثر تفصيلاً» والذي يبدأ بالمعلومات الأعم والأشمل والتي 
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تعمل بدورها منظمات أو مُمّهدات للمستوى التالي من المعلومات التي تعمل» 
بدورهاء تمهدات للمستوى الثالث وهكذا حتى نصل إلى المستوى المرغوب فيه 
من التفاصيل. ولسوء الحظ » فإن نظرية أوسبيل التدريسية كانت مخصصة أساساًء 
للعلوم الاجتماعية وغيرها من العلوم الإنسانية. ولم يتطور تسلسله من الأعم إلى 
الأكثر تفصيلاً بدرجة تجعله ملائمًا للمحتويات الإجرائية المركبة مثل الرياضيات. 
ولم يقدم أوسبيل مشل بريترء الإرشاد الواضح لإنتاج هذا النموذج من 
التسلسل s‏ ما أدى إلى صعوبة استخدامه في التصميم التدريسي. 


(VEY)‏ تسلسل جانييه اهرمي 

يؤيد جانييه ce VATA)‏ 0م التحليل البرمي للمهارات العقلية. تتكون 
البرمية التعليمية عن طريق مجزئة المهارة العقلية إلى أجزائها ومكوناتها البسيطة. 
بعد ذلك» تُدرّس المهارات المكونة في تسلسل يبدأ من الأجزاء إلى الكل ويتبع 
البرمية من أسفل إلى أعلى » ويقوم هذا التسلسل بتدريس الأجزاء الصغرى في 
قاع الهرم وبعد ذلكء تُدرّس الأجزاء الأكثر تعقيداً. وقد وجد أن تدريس المعرفة 
الضرورية Vol‏ يُسهل تعلم المهارات ذات المرتبة الأعلى أكثر من تدريس المعرفة 
الضرورية خارج التسلسل (جانييه 7م وايت وجانييه NAVE‏ 191/4م). 
وعلى كل حالء يوجد عدد قليل جداً من الأشياء الضرورية غيرالمتقنة لمعظم 
الخبرات الموجودة في المقررات. وتوجد» Cal‏ أنواع أخرى من العلاقات بين 
المهارات داخل المقرر (بجانب العلاقة الضرورية) تؤثر على نوع التسلسل الذي 
يمكن أن يسهل عملية التدريس. لذلك فإن الاتجاه البرمي يعد قاعدة مهمة ولكن 
غير كافية لتسلسل محتوى التدريس. 
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)۷,٤,٤(‏ تسلسل pail‏ طريق 
تم تحليل ا محتوى الإجرائي (المحتوى ذو الطبيعة الحسابية) بإجراء تحليل معالجة 
المعلومات. ويعد ب. ميريل (۱۹۷۸م) وسكاندورا CAV AVY)‏ ۱۹۸۳م) من 
أوائل من أيد إجراء تحليل طريق لتحديد كل الطرق الممكنة خلال خريطة انسيابية 
للإجراء (انظر الفصل .)١‏ ويوفر إجراء تحليل الطرق القاعدة لتصميم نوع آخر 
من التسلسل من الأبسط إلى الأكثر تعقيداً والذي تُدرّس فيه العمليات التي 
تشكل أقصر طريق. ويتكون باقي التسلسل من جموعة من الطرق (توسع 
مجموعة العمليات) يزداد طولها باستمرارء وهذا يعني أنه توجد عمليات أكثر في 
كل طريق. ولبذاء فإنه كلما تفوقت عملية التدريس يزداد الإجراء أو الطريقة 
تعقيداً وتفصيلاً . وهذا النوع من التسلسل له جاذبية بديهية كبيرة. . ولكن مادا عن 
المقررات التي يكون فيها الحتوى الإجرائي عنصرا مهما من عناصر الموضوع مثل 
مقرر الدراسات الاجتماعية أو المقرر التمهيدي في الاقتصاد؟ وهذايعدمرة 

أخرى تسلسلا مهما ولكن غير كاف للخطة. 


(V,0)‏ نموذج تسلسل عام 

تعد كل الخطط المتسلسلة الأربعة التي وُصفت فيما قبل للحقل المعرفي - اللولبية 
والتفرقة التدريجية والبرمية وأقصر طريق - صورا متعددة للنموذج الذي يسير من 
الأبسط إلى الأكثر تعقيداً . وتقدم نظرية ريجولوث وميريل (ريجولوث وستين 
۳ ) اتجاهاً موسمًا للتسلسل الذي يوحد ويطور هذه المخطط الأربعة. إنها 
تستخدم تحليلاً لتركيب المعرفة وكذلك فهماً للنظريات التعلّمية والعمليات 


المعرفية لتصميم تسلسل تعليمي. 
ولاتجاه التوسع خاصتان: 


يا أصول تكنرنوجيا لتعليم 


١‏ - إن الأفكار السابقة فيه تقدم صورة مصغرة عنه ولا تلخص الأفكار اللاحقة 
Y‏ يقوم التسلسل على توجه محتوى واحد (ريجولوث وستين ۱۹۸۳م). وتقديم 
صورة مصغرة يعني عرض مجموعة قليلة من الأفكار الأساسية والممثلة على 
مستوى التطبيق (أو الخبرة) العليا (ريجولوث 157/4م) . وتطبق الدروس 
اللاحقة التفاصيل الأكثر تعقيدا لجزء أو لعنصر واحد من النظرة العامة 
بالتدريج (وهذا يسمى التوسع). وسوف تختلف طبيعة التوسع » ويعتمد 
ذلك على توجه المحتوى: سواء أكان التدريس مركزاً أساسا على "ما" 
(مفاهيم) أم "كيف" (إجراءات) أم "BU‏ (مبادئ). وقد أو ضح البحث 
الدقيق أن كل مقرر يرى أن oly‏ من هذه العناصر الثلاثة أهم من الاثنين 
الباقيين. ولذلكء فإن aan eae‏ من aa‏ 
للأكثر تعقيداً لابد أن تختلف تختلف» وهذا يعتمد على نوع الحتوى الذي يعد أكثر 
أهمية لأهداف التدريس 
وترى نظرية التوسع التسلسل التدريسي بطريقة مشابهة لدراسة صورة من 
خلال عدسة التقريب في آلة التصوير. يبدأ الفرد بنظرة واسعة الزاوية؛ مما يسمح 
برؤد ية أجزاء الصورة الكبرى وكذلك العلاقات الكبرى بين هذه الأجزاء» ولكن 
بدون أي تفاصيل. . وبمجرد أن يقترب الفرد من أحد أجزاء الصورةء فإنه يستطيع 
أن يرى أكثر عن الأجزاء الصغرى» وبعد دراسة هذه الأجزاء الصغرى 
والعلاقات المتبادلة بينهاء فإنه يمكن الانتقال إلى الأجزاء الأخرى للصورة لرؤية 
موقع هذا الجزء داخل الصورة ككل. وبذلك يصل المرء بالتدريج إلى مستوى 
التفصيل والاتساع المطلوب. 
تبدأ نظرية التوسع التدريسي بنظرة عامة تحدوي على الأفكار الأبسط 
والأكثر أهمية» وتسمى صورة مصغرة وبعد ذلك» تقدم الدروس اللاحقة 
التفاصيل الأكثر تعقدًا عن جزء من من النظرة العامة بالتدريج (التوسع). وأثناء هذه 
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العملية» نراجع» > من وقت لآخرء وتحدّد العلاقات بين الأفكار الجديدة وتلك 
التي قُدّمت من قبل . ويستمر هذا النموذج من التوسع الذي يتببع بتلخيص 
وتركيب حتى Jat‏ على المستوى المطلوب من التعقيد. aly‏ تسلسل التوسع 
lids‏ ومفصلاً جدا في عملياته الفعلية ويسمح للمتعلم بالحرية الكافية في انتقاء 
الأجزاء التي يجب تسليط الضوء عليها أولاً والأجزاء التي تُدرس فيما بعد. 

وعلى الرغم من تفصيل نظرية التوسع ودقتها وقاعدتها القوية في نظرية 
التعليم المعرفي وتركيب المعرفة » فإن العديد من المواصفات لهذه الخطة المتسلسلة 
لم تنبت بعد. ونحن في حاجة إلى بحث أكثر لإثبات الخطة ومراجعتها. 


(9,ه,/) صور مختلفة للنموذج المتسلسل 
بمراجعة الخطط المتسلسلة التي قدمها برينر وب. ميريل وأوسبيل وغيرهم ؛ وجد 
ريجولوث وأ.د. ميريل أن كل خطة من هذه الخطط تستخدم تسلسلا من الأبسط 
للأكثر Laas‏ (انظر ريجولوث وستين CAAT‏ ولكن البعد الذي توسعت فيه 
كل خطة اختلف من خطة إلى أخرى. وهذا يعني أن برينر قد استخدم ا مبادئ » 
واستخدم ب. ميريل الإجراءات أما أوسبيل فقد استخدم الفاهيم. 

لم نحدد في كل الأعمال التي تمت على التسلسل سوى توسع المفاهيم 
والمبادئ والإجراءات. على الرغم من إمكانية تحديد أكثر من ذلك في المستقبل. 
وتتفق هذه النتيجة مع تحديد م.د. ميريل (میریل ۱۹۸۳ » ميريل و وود 1915م) 
لثلاثة أنواع من امحتوى للمعرفة التي يمكن تعميمها. . وعلى هذاء فإن نظرية 
التوسع تعرض BW‏ أنواع مختلفة من التوسع تقوم على الأنواع الثلاثة للمحتوى. 

وعلى هذاء فإنه يحب عليك في هذه النقطة من تطوير التدريس يس أن تحدد ما 
إذا كانت أهدافك تتعلق بالمفاهيم (تركز على "المحتوى') أم بالإجراءات (تركز 
على "الطريقة") أم بالنظريات (تركز على "المبادئ"). وإذا كانت أهدافك تتعلق» 


yyy‏ أصول تكنولوجيا التعليم 


أساساًء ٠‏ بالمفاهيم» كما هو الحال في مقرر بيولوجي تمهيدي, فإن تسلسل التوسع 
يجب أن يتبع عملية تشبيه المفاهيم بالذاكرة (أوسبيل 1974م وماير AV AVY‏ 
نخللء أولاء وفقا لنظرية التوسع «ريجولوث ودروزة Ca VAAY‏ المفاهيم 
وننظمها في أبنية مفاهيمية توضح علاقاتها الثانوية والتناسقية وفوق الإجرائية 
الراً أسية. بعد ذلك نصمّم التسلسل التدريسي بانتقاء أكثر الأبنية المفاهيمية أهمية 
وقاسكاء من حيث تسلسل مفاهيسها من أعلى إلى أسفل (من الغاهيم الأكثر 
شمولا إلى الأكثر تفصيلا وأقل شمولاً). ely‏ يحب توضيح المفاهيم الأخرى 
وأنواع colt‏ بما في ذلك شروط gall‏ (جانييه 1943م), في هذا المخطط 
للتسلسل في المكان المناسب لہا (ريجولوث ودروزة 19447م). 

وقد تكون أهدافك متعلقة أساساً بالإجراءات (تتعامل مع الاكتفاء 
بالطرق) كما هو الحال في مقرر الإنشاء في اللغة الإنجليزية. في مثل هذه الحالةء 
يحب أن يتبع تسلسل التوسع العملية المثالية في ا حصول على ال مهارة الإجرائية 
ake‏ آولا baal‏ شکل مكن ing bagel)‏ يساوي اقرب طريق خلال الإجراء ى. ق 
طريقة ب. ميريل Job‏ الطريق) وتحلدّد الافتراضات المبسطة التي تعرف هذا 
الشكل البسيط. بعد ذلك؛ نصمّم نصمم التسلسل التدريسي بوضع الافتراضات المبسطة 

بطريقة منظمة نضع فيها الأكثر أهمية وشمولاً أولاأًء > كما هو ال حال في تدريس 

الطرق المطورة التعقيد. بعد EUS‏ ندخل الأنواع الأخرى للمحتوى التي تشتمل 
على المفاهيم والمبادئ وشروط elast‏ والمعلومات الواقعية في التسلسل في النقطة 
المناسبة لها. (ريجولوث ورودجرز RARA‏ 

أما عندما تكون أهدافك متعلقة أساسا بالنظريات (تركز على VOU‏ 
'الأسباب") كما JUH ga‏ في مقرر اقتصادي تمهيدي» ففي هذه الحالة؛ يتبع 
تسلسل التوسع العملية النفسية لتطوير الفهم للعمليات الطبية (أسباب وآثار) 
وهي نفسهاء عادة» كما هو الحال في الاكتشاف التاريخي لبذه المعرفة. بعد تحديد 
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vyr 


عمق المبادئ وشمولهاء التي يجب تدريسهاء نصمّم التسلسل التدريسي بتوجيه 
السؤال : "ما المبادئ التي سنتمكن من تدريسها لو اجتمعت بالطلاب لمدة ساعة؟ 
وساعة أخرى؟ وهكذا حتى CHF‏ كل المبادئ في تسلسل يبدأ من AST‏ المبادئ 
أهمية وخطورة إلى أكثرها تفصيلاً وتعقيداً وانحصارًا. خلال هذه العملية » قد 
يكون من المفيد أن ننظر إلى مبدأ سابق ونسأل: "لاذا"؟» "بأي Sage‏ "كم؟ ما 
الأشياء الأخرى؟ لتحديد المبادئ الأكثر تعقيداً والتي تبسط المبادئ المسابقة. 
Jods,‏ الأنواع الأخرى من المحتوى في التسلسل في المكان المناسب (ريجولوث في 
الصحافة » ساري وريجولوث CENSAT‏ 

وبعد إتمام تصميم التسلسل» سنحصل على مخطط لمستوى واسع النطاق 
مشابه لا في الشكل رقم (VN)‏ يوضّح الشكل كل المحتوى المنظم (في هذه الحالة » 
المبادئ) المخصص للدروس» ويوضح › أيضاء كل الإجراءات والمفاهيم المدعمة 
وكذلك شروط التعلم واحتوى المدعم الحقيقي لكل التسلسل داخل الدرس. 

تسلسل خلال الدرس. بعد ذلك » سنحتاج إلى تصميم تسلسل لكل محتوى 
داخل الدرس. وتعرض نظرية التوسع العديد من الإرشادات في هذا المجال : 

١‏ - ضع انحتوى المدعم » في الغالب» تلو الحتوى المنظم الذي يرتبط به 

ارتباطا وثيقا. 

١‏ - ضع كل شرط من شروط التعلّم قبل محتواء. 

Y‏ - جمع المفاهيم التناسقية معا. 

٤‏ - ضع كل مبدأ (الفهم التام للعمليات) قبل كل إجراء مرتبط به. (انظر 
الشكل رقم (۷.۲) الذي يوضح مثالاً لتسلسل درس). وتوحد مكونات الخطة 
الواسعة النطاق مع تسلسل الدرس مثل اللخصات والركبات والقياسات 
ومنشطات الخطة المعرفية ومكونات خطة الدافع واسعة النطاق واختيارات 
التحكم واسع النطاق للمتعلم (ريجولوث وستين ۱۹۸۳م). 
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Gated وظائف الجسم أنراع‎ ” 
igelit yai- 
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Va 


كيف نواجه احتياجانك من 
اللمادن 


صحية؛ وبساعد على القرلر الجبدء رياعد 
الجسم على الحصول على أطعمة أخرى 
لتطاقة. 

- فپ امین ب لريرظينين» مسل الفسم 
رالنان صحيسةء ويساعد الجسم على 


والجلد والمضيلات صحية ٠‏ ريقي من 
الإسابة ate‏ 

- فينامين د يقوي الأسنان والعظام ويؤدي 
إلى استقامة الساقين وقرتها 

- الكالسيوم يني الأسنان والمظام القوبة. 
ويوقف النزيف من جراء الفطع. 

- الف فور بيني العظام رالأسنان Dy‏ عصاب 
وياعد على استخدام أغلية أخرى للطاقة, 
gaht -‏ يني كريات الدم الجمراء وكذنك 
الحاس. 


- الأيودين بتحكم باستخدام الطافة 


الشكل رقم (VN)‏ مخطط مستويات التفذية. 
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مسلسل الدرس الثالث 

١‏ - المركب القريني: 

Y‏ شروط التعليم : التمرين والنشاط البدني. 

*- امحتوى المنظم ‏ : تخدم الطاقة من خلال التمرين والنشاط البدني. 

£ - المفاهيم المدعمة : أتواع التمرين وأنواع النشاط اليدني 

ه - المحتوى المنظم ٠‏ لو تم تناول طعام كثيرء تخزن الطاقة من هذا الطعام على شكل دهون. 
١‏ - الإجراء المدعم : كيفية قياس كمية الطاقة اللازمة. 

۷ -امحتوى المنظم : تتحول الدهون مرة أخرى إلى طاقة بتقليل كمية الطاقة المتاحة. 

۸ - شرط التعليم : تعريف السعر. 

؟ - الحقيقة المدعمة : حرق رطل من الدهن يحتاج ٠٠٠١‏ وحدة سعر حراري. 


٠٠‏ - الإجراء المدعم : كيفية تقليل كمية الطاقة المتاحة. 


-١‏ الحقيقة المتاحة : قائمة وتعريف بكل نوع من التمرين والتشاط البدني. 
۲ - الملخص. 
VP‏ بعد المركب. 


الشكل رقم (VND‏ مثال للتسلسل داخل الدرس لدرس واحد من مقرر التغذية. 


اللخصات. الملخص هو خطة تستخدم لمراجعة ما تم تعلمه بطريقة منظمة 

(ريجولوث وستين 1187م). إنها: 

(أ) خطة مُحكمة لكل فكرة أو حقيقة تم تعلمها. 

(ب) مئال نموذجي سهل التذكر. 

(ج) بعض المشخصات والاختبارات الذاتية والتمرينات على العناصر لكل فكرة. 
يظهر ا للخص الداخلي في نهاية كل درس بينما تلص الملخصات داخل 
المجموعة كل الأفكار والحقائق التي تم تعلّمها حتى الآن في مجموعة كاملة 
من الدروس. مجموعة الدروس هي كل الدروس التي تشرح درساً واحداً. 

ا مركبات. يستخدم المركب لربط الأفكار وتوحيدهاء ويهدف إلى: 
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١‏ - تقديم نوع قيم من المعرفة للمتعلم. 
۲ - تسهيل الفهم الأعمق للأفكار الفردية. 
۳ > زيادة معنى الدافع للتدريس وجاذبيته (اوسبيل CAVEAT‏ » كيلير 19417م). 
٤‏ - زيادة القدرة على التذكر. تصف نظرية التوسع حاليا ثلائة أنواع من 
المركيات» يعمل كل واحد منها على ربط أفكار نوع واحد من انحتوى (كيرتس 
وريجولوث ٤۱۹۸م»›‏ ريجولوث ۱۹۸۳م)۔ 

القياسات. يربط القياس المعلومات الجديدة بسياق من المعلومات المنظمة 
أكثر وضوحاً وألفة يكون في aL‏ المتعلم بالفعل (أورتني ۱۹۷۹م» فيربريج 
وميكاريل /141/7م). إنه يذكر المتعلم بشيء داخل نطاق خبراته حتى يهيئه لفهم 
الأفكار الأكثر تعقيداً والأفكار المجردة (كيرتس وريجولوث 1184م: ريجولوث 
{AY‏ 


منشطات الخطة المعرفية 
يمكن أن يستخدم منشط الخطة المعرفية الذي ينشط استخدام المتعلم لمهارة 
شاملة لأي منطقة محتوى. قد يُدخل المنشط داخل التدريس» كما هو الحال عند 
تقديم قياس أو مساعدة للذاكرة» وقد تفصل عنه؛ كما هو الوضع عندما يطلب 
من a lel‏ أن يستخدم خطة مغرفية تم تعلمها سابقا (ريجونوث ۱۹۷۸م) مثل 
"ابتكر قياس" أو ”حاول أن تبتكر مساعدًا للذاكرة". 
تحكم ا متعلم. قد يقدم تحكم المتعلم اختيارات لانتقاء وتسلسل المحتوى 
والخطط التدريسية وبذلك يمكن للمتعلم من تحديد ما يريد أن يتعلمه (م.د. 
ميريل ۰۱۹۷۹ ۱۹۸۳ء ٤۱۹۸م؛‏ ريجولوث وستين ۱۹۸۳م). يوفر SE‏ 
المتعلم في امحتوى عملية انتقاء أي درس يكون المتعلم قد اكتسب شروطه 
بالفعل » بينما يوفر SZ‏ المتعلم في الخطط التعليمية عملية انتقاء نوع مكونات 
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النطة واسعة النطاق ونظامها وعددها. مثل الأمثلة والتمرين على العناصر 
والعروض البديلة وكذلك نوع مكونات ا لخطة واسعة النطاق وتوقيتها مشل 
الملخصات والمركبات والقياسات. 
إنك هنا قد صممت الأشكال التالية من تدريسك : 
١‏ - تسلسل توسع للدروس. 
۲ - تسلسل داخل الدرس لكل درس» ويشمل ذلك كل تسلسلات شروط 
lsh‏ اللازمة. 
gate - ٣‏ لكل درس. 
٤‏ - مركب لكل درس. 
© - القياسات اللازمة. 
١‏ - منشطات الخطة المعرفية اللازمة. 


۷ - تحكم المتعلم إلى حد مناسب. 


.( الخطوات ذات المستوى الصغير 
بعد انتقاء المهارات والمعلومات اللازمة للتدريس وتسلسلهاء نكون في حاجة إلى 
تصميم تدريس كل مهارة فردية أو معلومة (تصميم المستوى الصغير) وهذا 
يتطلب اتخاذ بعض القرارات OLE,‏ مجموعة مختلفة من مكونات الخطة الصغيرة 
مشل الأمثلة والتمرين والتغذية الراجمة وأشكال العرض وأجهزة الذاكرة 
والأجهزة المساعدة على تركيز الانتباه. وتشتمل هذه القرارات على : 
١‏ - العناصر التي يجب استخدامها. 
Y‏ - الكمية المستخدمة من كل عنصر. 
- هيئة كل عنصر. 
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يوضح المخطط واسع النطاق في الشكل رقم (VND‏ والشكل رقم (VT)‏ 
تسلسل التدريس المتعلق بالطاقة والتغذية. أما التصميم الصغير لبذا المقرر فسوف 
يحدد كيفية تدريس الأفكار مثل"السّعر" "والعلاقة بين الحجم والسن» وبين الطاقة 
والتغذية" "وكيفية استخدام الفيتامينات في الجسم" وغير ذلك. 

وقد تم الكثير من العمل حول كل مكون من المكونات العديدة للخطة 
الصغيرة. وقد ساهم العمل هنا مساهمة كبيرة في بناء قاعدة معرفة شاملة يظهر 
منها الآن العديد من النماذج المثالية اللازمة للتدريس (ريجولوث 1985م). وقد 
gb‏ كل من إيفانز وهوم وجلاسر (1477م). العديد من المواصفات لاستخدام 
القواعد والأمثلة (روليج). ويشتمل عمل سكينر (1195؛ 1 م) على 
المواصفات لاستخدام العديد من الاستجابات العلنية والتعزيزات . ويشتمل عمل 
EAT) Soy‏ م) على المواصفات لاستخدام العديد من أشكال العرض 
التمثيلي » وبالتحديد (الشيء الحقيقي) والأيقوني (وهي عروض تشبه الشيء 
الحقيقي إلى درجة ما) والرمزي (وهي عروض لا تشبه الشيء الحقيقي إطلاقا). 
وقد طور روتكوبف 4V1)‏ 61( المواصفات لاستخدام المعلومات الحسابية » وهي 
أنواع من الإرشادات تساعد المعلم على فهم المعلومات الجديدة واكتساب 
المهارات الجديدة. Lol‏ عمل كولبافي (لا/191م) فقد كان عن المواصفات للشكل 
ا مخالي للتغذية الراجعة على التمرين» ويشتمل عمل لاندا (۱۹۷۶؛ 7 
۳ ح) على مواصفات استخدام الحساب للمساعدة على اكتساب المهارة. وقد 
طور هورن (1417م) بعض المواصفات المهمة لتنظيم المعلومات لعزل طبيعة كل 
مكون من مكونات التدريس وتحديدها. 

كانت معظم الأعمال المذكورة سابقاً تقريبية » حيث إنها لم تحاول تحديد 
مواصفات كل مكونات الخطة التي يجب إدراجها في كل نوذج للتدريس» وقد 
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حاول العديد من الجهود أن يحدد المجموعات الخالية لمكونات Abd)‏ وهي ذات 
أهمية قصوى لمصممي التدريس تزيد على أهمية المواصفات التقريبية. 
وقد كان جانييه (1574م) من أوائل من حاولوا ربط معارفتا التدريجية عن 
الخطط التدريسية في المستوى الصغير» » قام جانييه بتحديد تسعة أحداث تدريس 
Lane‏ مهمة i‏ للتدريمس الفعال: 
١‏ - جذب الانتباه من خلال تغيير المثير. 
Y‏ تعريقه ا متعلم بالبدف لساعدته على معرفة أهمية التدريس وتسلسله. 
٣‏ - استرجاع الأشياء الضرورية التي ت مقعلمها حتى يربطها المتعلم بالتعليم الجديد. 
+ - تتقديم ا مواد ا منبهة بأسلوب مناسب للمتعلم. 
4 - تفديم الإرشاد التعليمي وفق درجة تعقد المواد الواجب تدريسها وصعوبتها 
ووفق مستوى معرفة المتعلم وقدرته. 
1 تحقيق الأداء الذي يمثل التعليم المستهدف. 
N‏ تقديم التغذية الراجعة عن صحة الأداء حتى ندعم الأداء المناسب ونحول 
دون حدوث الأداء غير المناسب. 
۸ تقييم الأداء حتى نقيم التعليم. 
٩‏ - تدعيم القدرة على التذكر falls‏ بتقديم التلميحات والخنطط للاسترجاع. 


يؤكد جانبيه وواجر وروجاس (1481م) أن كل أحداث التدريس التسع 
يحب أن توضع في الاعتبار, ولكن يعتمد اختيار أحد هذه الأحداث وكيفية 
التمث بل والتسلسل على طبيعة هدف التعلّم والمتعلمين. . ويقدم جانييه Fang‏ 
(141م) المواصفات لكل حدث معتمدين في ذلك على نوع هدف التعلُم - 
المهارة العقلية ؛ والخطة المعرفية ء والمعلومات الشفهية » والاتجاه» والمهارة الحركية 
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- بضمها في قالب من خمسة تماذج واضحة للتدريس. ولو قدمنا مثالا على 

نموذجيهما التدريسي فإنه سيشتمل على : 

١‏ - جذب الانتباه (تقديم منبه متغير). 

Y‏ - تعريف المتعلم يالبدف (تحديد نوع السؤال الشفهي الذي يجب أن يجاب عنه). 

۳ - استرجاع الأشياء الضرورية التي تم تعلمها (استرجاع سياق من المعلومات المنظمة). 

٤‏ - تقديم المواد المنبهة (تقديم المعلومات تقديًا إنشائيًا). 

0 - تقديم الإرشاد التعليمي (مقدمين روابط شفهية لسياق تعليمي هادف). 

1 - تحقيق الأداء (الطلب من المتعلم أن يجيب من خلال إعادة صياغة المعلومات). 

۷ - تقديم التغذية الراجعة (الإبلاغ عن صحة الإجابة). 

- تقييم الأداء (الطلب من المتعلم أن يعيد صياغة الرد (الاستجابة)). 

4 - تدعيم القدرة على الاحتفاظ (التذكر) والنقل (تقديم روابط شفهية 
wle pat‏ إضافية من المعومات ale}‏ وبريجز 1914م صفحة AANT‏ 


وعلى الرغم من أن جانيبه ويرجز قد قدما العديد من الأمثلة؛ فإنهما لم 
يقدما المواصفات التي يمكن تعميمها عن مكونات الخطة التدريسية المحددة لكي 
يستخدمها المصممون لإنجاز كل حدث تدريسي لتحقيق هدف معين. ومنذ طور 
جانييه ويريجز نظريتهما عن الأحداث التسعة للتدريس» بذل العديد من الجهود 
لتطوير المواصفات الدقيقة عن الأنواع المحددة للمنبه المتغير التي يجب استخدامها 
وكيفية تقديم المعلومات تقديًا إنشائياً وأنواع الروابط الشفهية التي يحب 
استعمالها ونوع التغذية الراجعة التي يجب استخدامها. . وقد طُورّت المواصفات 
التي يمكن تعميمها لمكونات الخطة الحددة مثل فن التذكر والصور المرئية ومجموعة 
من أجهزة تركيز الانتباه وغير ذلك من الخطط. على الرغم من أن الأحداث 
التسعة للتدريس لا توفر الإرشاد الدقيق الذي يمكن تعميمه لمصممي التدريس » 
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فإن هذا jaa‏ قد قدم. العديد من الإسهامات المهمة لقاعدتنا المعرفية. فهوء 
I‏ يقدم إطارًا شاملاً ومهمًا يربط بين العديد من المواصفات التي حُدّدت 
لمكونات الخطة التدريسية. dy.‏ قدم, ٠ REN‏ النظرية التي ترى أن المواقف 
التعليمية المختلفة تتطلب نماذج تدريسية مختلفة وأن أهم نوع من أنواع المواقف 
aLi‏ التماذج deny pill‏ هو نوغية نا غب أن sakes‏ 

وقد قام جورج جروبر AVY)‏ ٤۱۹۷ء‏ ۱۹۷۵ء ۱۹۸۳م) بعمل شاق 
لإدماج قاعدة معارفتا التدريجية عن مكونات الخطة ذات المستوى الصغسير 
وتحويلها إلى فاذج تدريسية. كما أنه old‏ أيضاء > كمافعل جانيه وبريجز 
(1914م) وغيرهما من أصحاب النظريات عند التدريس » المكونات المختلفة 
للخطة التدريسية للأنواع المختلفة من الأهداف. ويستخدم العديد من مكونات 
الخطة عند تدريس الأنواع المختلفة من الأهداف. وتسمى هذه المكونات جعا جات 
الروئين وتشمل : 
١‏ - إعلام الطلاب مما يجب أن يفعلوه والطريقة المستخدمة. 
Y‏ - تقديم العديد من الأمثلة. 
۳ - تقديم القوانين التي تحكم الأداء. 
> = الطلب من المتعلمين ممارسة السلوك المعياري السليم. (جروير 1447م). 

ولكننا لا نستخدم كل هذه المكونات لكل هدف. على سبيل المغال» 
LZ‏ الأهداف التي تتطلب استرجاع الحقائق» فقطء المكون الأول والرابع 
sf‏ الطلاب بالحقائق ٠‏ "الطلب من المتعلمين أن يمارسوا الحقائق" (جروبر 
۳ م» صفحة 159). 

تشتمل نظرية جروبر التدريسية على مكونات أخرى من الخطة لكل أنواع 
الأهداف» خاصة عندما يصعب فهم الطالب Bagh)‏ وتسمى هذه المكونات 
بالتطورات المشكلة وهي تشمل : 
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١‏ - زيادة قوة التلميحات. 
۲ - تقليل حجم وحدة السلوك. 
٣‏ - تقديم نماذج الاعتراف وا حذف باعتبارها نماذج وسيطة للتمرين قبل الطلب 

من المتعلم أن يتنج 
٤‏ - تقديم أمثلة التمرين الأبسط قبل الأكثر تعقداً (جروبر 1147م). 

وهناك أنواع أخرى من مكونات الخطة نستخدمها عندما يكون البدف 
صعباً Le‏ على الطلاب» ولكنها تعد من خصوصيات الهدف المحدد. وتسمى 
هذه با معا جات التخصصة. على سبيل SUM‏ يستخدم تدريس الأهداف التي 
تتطلب تحديد المفاهيم أنواعًا خاصة من التلميحات مثل الرسوم البيانية وخرائط 
المعلومات التي تميز الأمثلة المناسبة من الأمثلة غير المناسبة (جروبر PAIAY‏ 
صفحة (VON‏ ويستخدم تدريس الأهداف التي تتطلب القوانين الإجرائية التالية 
لبا" التسلسل الخلفي لسلاسل طويلة" و " مساعدات الوظيفة والضوابط 
(التلميحات)" للتغلب على الصعويات التي يسببها طول السلسلة (الصفحتان 
عمل 108( وقد وضعت هذه الأنواع الثلاثة لمكونات الخطة بنظام أسبقيتها في 
الاستخدامء والذي يقوم على الفعاليات الموجودة فيها. ويؤدي كل نوع من أنواع 
التدريس إلى طول السلسلة ويجب أن يستخدم» فقطء عندما تكون المكونات 
الأولى غير كافية. ويقدم جروبر الإرشاد الدقيق للمصمم عن مكونات الخطة 
المحددة ليستخدمه في تصميم التدريس على المستوى الصغير. 

ويعد تصنيف المفاهيم واحداً من أنواع الأهداف التي استخدمها جانييه 
وبريجز وجروبر لتحديد النموذج التدريسي. وقد طور ماركل وتيمان (1175م) 
وم.د.ميريل وتينيسون (۱۹۷۷م) وكلوسمير وغاتالا وفرير(1917/4م) العديد من 
الخطط النافعة لتدريس المفاهيم» ويشتمل ذلك على "التوفيق" وتالتكملة" 
ومراحل تطوير معرفة المتعلم بالمفاهيم. 
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(V, Y)‏ ثلاثة g at‏ تدريسية للمستوى الصغير 

تقوم نظرية عرض المكون التي قدمها م.د.ميريل (ميريل ۱۹۸۳م وصيريل 

وريجولوث وفوس 15174م؛ وميريل وزملاؤه ۱۹۷۷م) على إطار جانييه وبريجز 

ويدرج بداخلها كثير من المعلومات القائمة على اعتبارات التصميم البسيط. 

تتكون هذه النظرية من ثلاثة فاذج للتدريس يمكن استخدام أي واحد منها 

بدرجات متفاوتة » وكذلك من نظام لاستخدام DW‏ أنواع من الأهداف لتحديد 

هذه النماذج. وتشتمل أنواع الأهداف الثلاثة على : 

١‏ - تذكر عبارة غامضة أو مثالا (الاسترجاع الكمي). 

Y‏ = استخدم عبارة غامضة في مواقف جديدة (تطبيق المهارة). 

Y‏ - اكتشف تعميمًا جديدً! (تطبيق الخطة المعرفية). وهذا يتطابق بالترتيب مع 
المعلومات الشفهية والمهارات العقلية والخطط المعرفية التي قدمها جانييه. 
تدل نظرية عرض المكون (سي.دي.ني) “نظرية المكونات الظاهرة" أن 
مجموعة مكونات الخطة التدريسية يحب أن تقدم صورة مصغرة عن إنجاز كل 
هدف من الأهداف الثلاثة المرغوب فيها 

يحب هنا أن تنتقي مهارة واحدة أو معلومة (مفهوم أو مبدأً أو إجراء أو 
حقيقة) من درس واحد وأن تحدد المستوى الذي يتم تثيله بهدفها. 


(۷,۹,) النموذج العام لمستوى التذكر 

إذا كان هدف جزء امحتوى يقتضي أن يدرس هذا الجزء ء من خلال الاسترجاع 
الصمي أو الفهم البادف بدون أي احتفاظ (تذكر) يمكن أن يعممه المتعلم على 
أنواع عديدة من الحالات (وهذا سيكون تطبيق المهارة)» > OV‏ سي.دي. تي .دد 
المكونات الأولية في التدريس على أنها: 


مواقف تعلمية ونماذج تدريسية A‏ 


١‏ - عرض المعلومات التي يجب تذكرها. 

Y‏ - التمرين عند استدعاء هذه المعلومات. ويحدد سي.دي.تي. أيضّاء مجموعة من 
المكونات الثانوية : فن التذكر وأجهزة تركيز الانتباه وكذلك التغذية الراجعة 
على التمريسن hyp bela thy Ce VAAT fees ng)‏ الشكلة 
وا معا جات ا لنخصصة التي قدمها جروبر. 


(V,V, Y)‏ الصور المختلفة لدموذج مستوى التذكر 
هناك العديد من المواقف التعلمية التي تتطلب التعديل في هذا النموذج العام. أحد 
هذه المواقف هو أن نوعية التدريس يجب أن تختلف حسب صعوبة ا محتوى. فكلما 
ازداد امحتوى سهولة وألفة قلت المكونات الثانوية التي نحتاجها. والتعديل الثاني 
هو أن بعض مكونات الخطة يجب أن تكون مختلفة وهذا يتطلب الرجوع إلى 
البدف وتحديد ما إذا كان يقتضي التذكر اللفظي (الاسترجاع الصمي) أو إعادة 
الصياغة (الفهم البادف). يقرر سي.دي.تي أنه يجب إدراج مثال نموذجي (لتذكر 
جملة غامضة) وعرض بديل (مثل رسم بياني أو إعادة صياغة للمحتوى الذي 
يجب تذكره) في التدريس لكي نتذكر الشكل المعادة صياغته» فقط. 

وقد طور ريجولوث Ca VIAE)‏ هذا النموذج وصوره المختلفة. ليس من 
الضرورة استخدام مكونات الخطة دون التقيد بالتسلسل التالي: 
(أ)قم بإثارة اهنمام الدارس والاحتفاظ به (إذا كان ذلك ضرورياً) : 

السؤال - الإظهار - اللعبة - الجدّة - القياس 
(ب) ابتكر سيلا هادا أو حفزه (إذا كان ذلك مناسباً) : 

- مرتبطًا بخبرة المتعلم (المعرفة التجريبية). 

- الأفكار (المعرفة الإحداثية الرأسية). 
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(ج) tei‏ ا معلومات : 
- المتوافقة مع مطالب ما بعد التدريس. 
- المنعزلة والمحددة. 
( د ) اعمل على غزارة العرض (لو كان ذلك مناسباً) : 
- التكرار المتباعد (للمعلومات المختلفة). 
- المعلومات السابقة المبسطة (للمعلومات الصعبة). 
- قدر وافر من المعلومات البسيطة (للمعلومات الكثيرة). 
- أجهزة تركيز الانتباه (عندما تكون هناك معلومات غير مناسبة كثيرة). 
- عروض بديلة (للفهم البادف). 
- مثال مرجعي (لفهم جملة غامضة). 
- أجهزة الذاكرة (للاسترجاع الصمي). 
(a)‏ قدم LaF‏ على المعلومات : 
- يتوافق مع مطالب ما بعد التدريس. 
- منعزلا Daty‏ 
- بعد عرض المعلومات بأسرع وقت ممكن. 
( و ) اعمل على زيادة التمرين (لو كان ذلك ضرورياً) : 
- التكرار المتباعد (للمعلومات الصعبة) ويشمل ذلك التعرف قبل استرجاع 
التمرين. 
- قدر وافر من المعلومات البسيطة (للمعلومات الكثيرة). 
)5( قدم تدعيماً وتغذية استرجاعية : 
- مباشرة بعد هذا التمرين. 
- تدعيمًا مستمرًا إلى منقطع. 
- إجابة صائبة. 
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- تدعيمًا جوهريًا. 
(ح) اعمل على غزارة التغذية الراجعة (لو كان ذلك ضروريا). 
- مدح. 
- أجهزة تركيز الانتباه (عندما يكون هناك معلومات كثيرة غير مناسبة). 
- عروض بديلة (للفهم البادف). 
- كرر أجهزة الذاكرة (للمعلومات الصمية الصعبة). 


(V, Y, P)‏ النموذج العام لتطبيق المهارة 
لو كان هدف جزء الحتوى التالي يقتضي تعلم كيفية تطبيق مهارة فان سي .دي .ني" 
يحدد BW‏ مكونات أولية يجب أن يحتوي عليها التدريس : : جملة غامضة وأمثلة 
وموضوعات للتمرين (م.د. oe Noes‏ مي 
أو وصف لاجراء أو تفسير لبدأء يمكن تطبيق أي منها على عدة حالات مختلفة 
على سبيل المثال: : ta‏ هي كلمة يمكن أن تصف اسمًا أو اسمًا مادقا ui.’‏ 
JEI‏ فهو حالة خاصة لبذه الجملة الغامضة» مثل 'بطيء صفة . وموضوعات 
التمرين توفر للمتعلم فرصة لتطبيق الجملة الغامضة على مثال لم يذكر من قبل 
مثل : أي الكلمات التالية صفة؟ ipie‏ - جميل - ينمز" (عندما لا نكون قد 
استخدمنا أي كلمة من الكلمات السابقة في تعليم سابق عن الصفات). يجب أن 
يتبع موضوع المقارنة نوع من التغذية الاسترجاعية تخبر المتعلم ما إذا كانت إجابته 
صائبة أم خاطئة » وإذا كانت صوابًا جب أن تفسر السيب» وإذا كانت نت خطأ يجب 
أن توضح الطريقة للوصول إلى الصواب. 
عندما يتطلب التدريس أكثر من مثال و/ أو موضوع تمرين» يجب أن 
يكون هناك اختلاف» بمعنى أنه يجب أن تكون الأمثلة مختلفة عن بعضها كلما 
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أمكن. بالإضافة إلى ذلك» يجب أن pad‏ الأمثلة من الأسهل أولاً فالأصعب بعد 
ذلك. 

del‏ يحدد سي .دي.تي. عدة عناص ر ثانوية حب استخدامها: عروض 
بديلة للجملة الغامضة وأمثلة وتمرين» وكذلك أجهزة تركيز الانتباه على الجملة 
الغامضة والأمثلة والتمرين على التغذية الراجعة للقياسات وفن التذكر والحساب 
ونماذج مقارنة من الأمثلة المناسبة وغير المناسبة على المفاهيم (م.د.ميريل 
(AAAY‏ 


)۷,۷,٤(‏ صور أخرى لنموذج تطبيق المهارة 

هناك العديد من المواقف التعلمية التي clad‏ تعديلاً في هذا النموذج العام 
(م.د.ميريل GO VAAY‏ كما هو الحال في dpe‏ مستوى التذكرء إذ إن نوعية 
التدريس هنا يجب أن تختلف وفقا لصعوبة الحتوى. فكلما كان الحتوى سهلاً 
وأكثر ألفة قلت الأمثلة والتمرينات والمكونات الثانوية اللازمة. 


Shay‏ صورة أخرى تتعلق بأنواع انحتوى. حيث تختلف طبيعة الجملة 
الخامضة والأمثلة والتمرين باختلاف أنواع امحتوى. على سبيل GEM‏ يجب أن 
تحدد الجملة الغامضة لمفهوم ما - اسم المفهوم وخصائصه المهمة (المميزة) وطبيعة 
العلاقة بين الخصائص (فاصلة أو رابطة). وعلى الجانب الآخرء يجب أن oad‏ 
الجملة الغامضة للإجراء اسم الإجراء (لو وجد) وهدفه وخطواته في نظام 
تسلسلي» بما في ذلك أي خطوات قرار أو فروع - والجملة الغامضة للمبداً يحب 
أن تحدد التغيرات والعلاقة بينهاء وهذايعنيء ale‏ تحديد السبب والأثر 
وحفيقة أن السبب أدى إلى الأثر. وتختلف طبيعة الأمثلة والتمرين وطبيعة 
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المكونات مع كل نوع من أنواع SHH‏ (للتفاصيلء انظر م.د.ميريل 19417م2 
الصفحات من ۳۱۳ إلى APY‏ 

قد يختلف تسلسل المكونات الأولية وفقًا لدوع الاتجاه المرغوب فيه : 
استنتاجيًا أو استقرائيًا. فالاتجاه الاستنتاجي يتطلب عرض الجملة الغامضة قبل 
الأمثلة والتمرين . أماالاتجاه الاستقرائي فيتطلب عرض الأمثلة أو التمرين أولاًء 
ويطلب من المتعلم أن يستقريء و يكتشف الجملة الغامضة (كولينز وستيفنز 
1947م ). وتعتمد عملية انتقاء الاتجاه على كمية الوقت المسموح به للتدريس 
(فالاتجاه الاستقرائي يستغرق ET‏ أطول) ومطالب الدافع الخاصة بالمتعلم نحو 
الحتوى (فالاتجاه الاستقرائي يكون» عادة» أكثر تعزيزاً للدافع) وعمر المتعلمين 
(يستفيد المتعلمون الأصغر سناً من تلقي الأمثلة أولاآً) وما إذا كانت القدرة على 
الاكتشاف تعد Gaa‏ ثانويا (لاندا ۱۹۸۳م) .يجب أن يأخذ الفرد في الاعتبار أن 
الاتجاه الاستقرائي يميل إلى تسهيل عملية النقل والاحتفاظ طويل المدى. ولكن 
هذا الاتجام أقل كفاءة OY‏ المتعلم يستغرق وقتاً أطول ليتفوق فيه (شالمان وكيسلار 
(a7‏ 

lhl‏ فإن تحكم ا متعلم (م.د.ميريل (VAAL‏ يعرض صورة أخرى. قد 
يصمم التدريس تصميمًا يسمح للمتعلم أن ينتقي بسهولة مكون الخطة الذي 
تجب دراسته. إذا حُدَّد المكون» فإن المتعلم يمكنه تحديد تسلسل للعناصر خاص 
به» على سبيل SEM‏ يمكن أن يقفز المتعلم, أولاً» للأمثلة وبعد ذلك يرجع 
للجملة الغامضة» oly‏ يجرب بعض موضوعات التمرين» Oly‏ ينظر إلى عدة أمثلة 
أخرى» وأن يذهب بعد ذلك إلى التمرين الأكثر شمولاً. وتشير نتائج البحث أن 
تحكم المتحلم يكون مفيداً» فقطء إذا كان المتعلمون قد تعلموا كيفية استخدامه 
بكفاءة (م.د.ميريل ۱۹۸۳ م). 
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وقد طور ريجولوث (1584م) وذح تطبيق المهارة للتدريس في 
سي.دي.ني. وأدرجت المكونات التالية للخطة » ولكن ليس بالضرورة بالترتيب: 
)1( حفز واحتفظ بالاهتمام (عند الضرورة) : 

- السؤال - الإظهار ‏ اللعبة ‏ الجدة (الشيء الجديد) - القياس 
(ب) راجع الشروط (عند الضرورة) 
(ج) قدم ا جملة الغامضة : 

- متوافقة مع مطالب ما بعد التدريس 

- منعزلة ومحددة 
د ) اعمل على غزارة الجملة الغامضة (عند الضرورة) : 

- صغيرة الحجم 

- عرض بديل 

- أجهزة الذاكرة 

- التكرار (متباعد) 

- تركيز الانتباه 
(ه) قدم بعض الأمثلة : 

- متوافقة مع بيئة ما بعد التدريس 

- منعزلة ومحددة 

- متفرقة (مختفية) 

- من الأسهل للأصعب 
fool Cs)‏ على غزارة الأمثلة (عند الضرورة): 

- الكمية 

- عرض بديل 

- تركيز الانتباء 
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)5( قدم التمرين: 
- متوافقا مع بيئة ما بعد التدريس 
- منعزلا ومحددًا 
- متفرقًا (مختلفًا) 
- من الأسهل للأصعب 
(ح) قدم التدعيم والتغذية الراجعة : 


- تدعيمًا مستمرًا إلى متقطع 
(b)‏ اعمل على غزارة التغذية الراجعة : 


(V,V,0)‏ النموذج العام لتطبيق الخطة المعرفية 

أخيرًاء قد يستدعي هدف جزء الحتوى التالي تعلم خطة معرفية. الخطط المعرفية 
هي طرق يستخدمها المتعلم لحل المشكلات الجديدة» وإذا طبق تطبيقا جيدا 
فسوف يسهل عمليات الاكتساب والاحتفاظ والاسترجاع (ريجني 1518م). 
يمكن أن نغير هذه الخطط على أنها مهارات تعليمية أو مهارات تفكيرية» OSE‏ 
تطبيقها خلال مجموعة متنوعة من مناطق الموضوع (ريجولوث 11487 ب). وقد 
درس العديد من المخطط المعرفية عبر السنين. ومن هذه الخطط تلك الخاصة 


YAY‏ أصول تكنولوجيا التعليم 


بابتكار الصور العقلية وابتكار القياسات والاكتشاف وحل المشكلات وأخذ 
الملاحظات ومراجعة الإجابات وتنظيم النفس وضبط النفس (دانسيرو CAVAVA‏ 
ووينستين Ce AVA‏ على الرغم من أن الخطط المعرفية تأخذ وقتاً أطول للتدريس 
من المهارات العقلية» » فإن اكتسابها قد يسهل من خلال مجموعة من التقنيات. كما 
ذکرنا مسبقاً فإن جانييه وبريجز (۱۹۷۹م) قد أيدا تقديم المشكلات الجديدة فى 3 
تدريس الخطط المعرفية. . ومن الممكن أن نستخدم كل مكونات الخطة من نموذج 
تطبيق المهارة لتدريس الخطط المعرفية. على سبيل SUD‏ يمكن تدريس الاكتشاف 
بتقديم جملة غامضة عن كيفية اكتشاف الأفكار الجديدة وتقديم الأمثلة عن هذه 
الجملة الغامضة على أساس أنها تستخدم لاكتشاف الأفكار الجديدة وتوفير 
التمرين مع تغذية راجعة عن تطبيق الجملة الغامضة على المشكلات الجديدة. 


)5 ,۷,) صور أخرى لنموذج تطبيق الخطة المعرفية 
قد نفترض الآن أن كل صور نموذج تطبيق المهارة قد توقفت هناء ولكننا نحتاج 
إلى عمل أكثر في هذا المجال. 


(۷,۸) مكونات خطة الدافع 
عند تصميم التدريس لكل جزء من امحتوى في مخططك واسع النطاق» يجب أن 
تفکر› أيضاء في مطالب الدافع للتدريس» معتمداً على طبيعة ا محتوى » والمتعلم. 
وقد لقي إدراج مبادئ الدافع في تصميم التدريس عناية منظمة حديثا. ققد طور 
کیلر (191/4م) بعض الجهود ELSI‏ والمبدعة لتطوير النظرية الوصفية للدافع 
وارتباطه بالتدريس والأداء. ويؤسس AS‏ نظريته على النظريات البيئية التي تهتم 
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yar 
الحرة قاعدة للدافع (مشل‎ Le وكذلك على النظريات الإنسانية التي تضع‎ 
روجرز 06 وكذلك نظريات التعليم الاجتماعي التي تبحث في التفاعل بين‎ 
م» 1405م: 14147م). بالإضافة إلى ذلك ؛‎ NAIA الفرد والبيئة (مثل بانديورا‎ 
فإن نظرية كيلر عن الدافع تستخدم مجموعة كبرى أخرى من الأفكار» خاصة‎ 
نظرية قيمة التوقع (بورتر ولولر1578ء) والتي ترى أن الدافع يعد وظيفة‎ 

تكائرية من التوقعات والقيم. 


وقد وسع كيلر نظريته الوصفية بتطوير ا مواصفات لتصميم الدافع 
للتدريس (كيلر ۱۹۸۳م وكيلر ودودج م . تقسم هذه المواصفات إلى أربعة 
أنواع من مطالب الدافع e‏ يمثلها (أي.آر.سي .إس) : الاتباه (يشير ويدعم)؛ 
الناسب (التدريس مرتبطا بالاحتياجات المهمة)ء الثقة (مشاعر الأهلية)» الرضا 
(التدعيم). وتحدد Le get‏ خاصة من تحليلات المتعلم وا نحتوى مطالب الدافع 
للتدريس» والتي coud‏ بدورهاء القاعدة لتحديد مكونات خاصة لخطة الدافع. 


Se‏ ربط هذه الأنواع الأربعة من مطالب الدافع بأحداث التدريس التسع 
التي قدمها جانييه. فالاهتمام يتوازى مع الحدث الأول: جذب الانتباه. أما 
التناسب فيتم عندما يعرف المتعلم الدافع ويتم تحفيزه لاسترجاع التعليم السابق قبل 
مقابلة مواد المنبه. قد gid‏ الأهلية من خلال "الإرشاد التعليمي' وأخيراء يمكن 
تدعيم شعور المتعلم بالرضا بتقديم التغذية الاسترجاعية الموجبة ا أداء المتعلم. 


وقد حدد كيلر ودودج مكونات خاصة للخطة لكل بعد من الأبعاد الأريعة 


التي يمكن تطبيقها على تصميم جزء من التدريس. وفيما يلي أمثلة على كل 
مطلب من مطالب الدافع : 


\ - غيّر مظهر مواد التدريس (اهتمام). 
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Y‏ - اريط المحتوى بخبرات المتعلم الماضية (التناسب). 
Y‏ = سلسل المواد الحاضرة وقدمها رافعاً مستوى الصعوبة (الثقة). 
٤‏ - قدم تدعيمًا Ue ye‏ وتغذية راجعة (الرضا) AS)‏ ودودج 1987م). 


قد تتأثر طبيعة أنوا اع العروض الثانوية والأولية المتعددة بأنواع اعتبارات 
الدافع التي coke‏ هنا. على سبيل المشال» يتطلب المتعلمون ذوو القدرة 
المنخفضة طباعة أقل وتوضيحات أكثر وأجهزة تركيز الانتباه أكثر على صفحة 
من الكتاب حتى يتمكنوا من تدعيم الانتباهء وذلك على Se‏ المتعلمين ذوي 
القدرة العالية. إننا في حاجة كبيرة لدمج هذا العمل الإبداعي في قاعدة معرفتنا 
المتزايدة عن نماذج التدريس. 


(Vv, 4)‏ اتجاهات للتدريس 
يجب بعد تحديد غزارة مطالب الدافع للتدريس وتحديد المكونات المناسبة 
للتدريس» تحديد اتجاه أو جموعة اتجاهات يتم التدريس Lady‏ لها (ريجولوث 
وزملاؤه ۱۹۸۲م). ويقوم الاتجاه اللازم لتقديم التدريس على مطالب الخطة 
المتسلسلة لبذا التدريس 


وقد نظم ريجولوث وزملاؤه (1487م) أنواع تقديم الاتجاهات في إطار 
يقوم على مصدر التدريس ومتلقي هذا التدريس. قد يكون المصدر GLS‏ أو غير 
إنساني BL.‏ كان إنسانياء فقد يكون محترفا Upu‏ أو هاويّاء وإذا كان غير 
إنساني ؛ مكن» أيضاء » أن نصممه تدريسياً أو أن يكون غير مصمم لأغراض 
تدريسية. وفي أي نوع من مصادر التدريس » قد يكون المتلقي قرداً أو مجموعة. 


وينتج عن هذا ثمانية اتجاهات متميزة للتدريس (انظر الشكل رقم .)۷١۳‏ توضح 
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الدفعة المتعلقة بكل اتجاه من هذه الاتجاهات الثمانية القالب» ولكن في بعض 
الحالات لا يوافق الاستعمال العام لبذه الدفعة الفئة كما هي محددة في القالب. 
وعادة ما يفكر مصممو التدريس في المصادر الفردية عند تصميم التدريس. . وليس 
هذا Éd‏ مرغويًا فيه: : حيث إن الاتجاهات الأخرى تكونء عادة» AST‏ فاعلية 
وأقل 5 . يجب أن تضع في الاعتبار بعض المواصفات عند انتقاء الاتجاه المناسب 
أو مجموعة الاتجاهات المناسبة للتدريس» ومن هذه المواصفات التمرين ومطالب 
التغذية الراجعة وخصائص الحتوى وخصائص مطالب العمل الجماعي واعتبارات 
المصدر. ويقدم الشكل رقم Sus )۷.٤(‏ لانتقاء هذه الا تجاهات وفق الشروط 
الحددة. كذلك يقدم ريجولوث وزملاؤه (19145ام) المواصفات الدقيقة لاستخدام 
كل اتجاه. تحدد هذه المواصفات اعتبارات الخطة الإضافية (خاصة اعتبارات 
الإدارة» كما هو موضح في الجزء التالي) المخصصة لكل اتجاه من الا تجامات 
الثمانية » وتقوم هذه الاتجاهات بدمج هذه الاعتبارات مع نظرية عرض المكون 
ونظرية التوسع. 


مصدر التعليم 


البيئة المعدة للتعليم ابيجة غير bid)‏ للتعليم 


درس خصوصي خصوصي مع زملاء مصادر ذاتية مشاريع ذاتية 
مشروع i‏ 


شكل رقم (۷,۴) ثانية طرق للتعليم. 
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tal تماذج البدائل‎ 
3 pa 
4 الاخيار‎ pie 


١‏ متطلات التدريب والتغذية الراجعة 


أغير مطلوب 
Ae‏ 


دريب اجخذري مطلوب 
لتغذية الراجعة الفردية مطلوبة x‏ 


قييم الاستجابات في البيئة الطبيعية x‏ 
8 س صفات T Spe!‏ 
خيص المعلومات المعقدة x‏ 

pp ممست‎ 

OU gal‏ الأقل أولوية 

Eel una 5 
les 9 

أمسائل ليس ها حلول واضحة 

ض خاص مجموعة معينة = 

اب 

ا 


ام غير عادية Gand‏ المتعلمين 
صفات الطلاب 

l= x أو العجانس‎ weal 

atd‏ عوامل الاستعدادات 


c 
x - قلیل الانتا‎ 
HEYI ا‎ 
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ee = 3| | 3|‏ 
2 |31 |1131 اه 313 
ا 11 53351535 


بحاجة إلى تخقيف القلق الناتج عن العمل 


الجماعي 

| يحاجة إلى الانضمام للمدرس k — E‏ 

بحخاجة إلى الانضمام للزملاء 0 |“ 
ا 


يعمل At‏ #3 
t |‏ متطلبات العمل الجماعي 


مهام جماعية حيوية 


مهارات تفاعلية لتصويب المهام 


تطابق احتياجات المجموعة 


تعاون الطلاب ضمن المجموعة 
ous ye‏ المصادر 


عدد كير من الطلاب 


| قلة في المدرسين والمال والمواد 
تنظيم سجلات الأفراد 


شكل رقم )۷,٤(‏ المرشد لاختيار أسلوب التعليم. 


bbs )/,٠١‏ الإدارة 


خطط الإدارة هى طرق لتحديد زمان استخدام bb‏ التدريسية الأخرى 


ومكانها. وقد يكون أهم نموذج لمكونات خطة الإدارة هو تعلم التفوق (بلوك 
cal ۱‏ بلوم 974١م‏ الاقام؛ كارول ١۱۹۷م).‏ المكونات الكبرى في هذا 
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١‏ - تحديد القدرات التي يجب أن يحرزها المتعلمون. 

Y‏ إجراء التشخيص للمتعلمين في نهاية التدريس لمعرفة ما إذا كانت القدرة قد 
تم تعلمها. 

۳ - العلاج إذا أظهر التشخيص أن المتعلم لم يتقن القدرة Make‏ 


ومن النماذج المهمة التي تشتمل عليها خطط الإدارة تحكم المتعلم. وقد 
وصفت المكونات العديدة لتوفير تحكم المتعلم على الخطط واسعة النطاق (خاصة 
المتسلسلة) والنطط الصغيرة. ويعرض الفصل ١4‏ والفصل ١5‏ خططًا أخرى 
للودارة. 


(V9.9)‏ الخاتهة 
إن إخفاق العديد من برامج التدريس ومواده يرجعء أساسًاء إلى التأكيد على 
المحتوى , فقط › وإغفال مبادئ تصميم التدريس لإنتاج التدريس الفعال والكافي 
all‏ على الخبرة. وتتيح المعرفة بنماذج التدريس التي تتكيف مع العديد من 
المواقف التعليمية الفرصة لرفع مستوى النتائج التدريسية إلى حد الثالية. 


وقد وصف هذا الفصل نتائج بعض الجهود الشاملة لدمج معرفتنا عن 
والمواقف التعليمية المناسبة US‏ هذل ولا يزال البحث في هذا المجال في مراحله 
الأولى. ونتوقع أن نرى تطويرًا لقاعدة معارف أكثر شمولية وتماسكا على مدى 
العشر أو العشرين Úle‏ القادمة. وقد يساهم قراء هذا الفصل مساهمة وفيرة في 
هذا الجهد. 
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od) (لفصل‎ 


خصائص المتعلم” 


** poles سجمند‎ 


إن تأثير الفروق في خصائص المتعلم على التعليم في المدرسة ومجالات 
التدريب يُعَدُ أحد الموضوعات الكبرى في تاريخ البحث الذي يربط المعرفة 
النفسية بالتعلم. ومن المعروف أن "بنيت” كان يهدف إلى تطوير اختبار لخصائص 
الطالب حتى يمكن تحديد الطلاب الذين ليس عندهم القابلية للتعلم وعزلهم من 
المدارس في أماكن متخصصة. ومنذ ذلك الوقت» أصبحت تأثيرات الفروق 
الفردية في التعلّم بين الطلاب من الموضوعات الشائعة في البحث العلمي. 


وقد أخذ البحث والدراسات المقارنة بين خصائص المتعلم ونتائج التدريس 
ثلاثة أشكال كبرى : دراسات الربط ويحوث التأثير الرئيسي والدراسات الخاصة 
بالتفاعل. في دراسات الربط» يرتبط تعلم الطالب يخاصية واحدة أو بأكثر من 
خاصية. وفي بحث الدراسات المقارنة» يُقارن تعلم الطلاب الذين تسودهم 
خصائص معينة بتعلم مجموعة أخرى من الطلاب تسودها خصائص مختلفة. . على 
سبيل JEN‏ قد تقارن مثل هذه الدراسات تعلم الطلاب سواء أكان مرتفعاً أم 


* ترجمة د. عبدالرحمن بن إبراهيم الشاعر - جامعة املك سعود. 


“ كلية سيتي » جامعة سيتي بنيويورك. 
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منخفضاً في القدرات المكانية أو القلق أو غير ذلك من الخصائص. أما في بحث 
الدراسات الناصة بالتفاعل فيؤدي الطلاب الذين تسودهم جموعة خصائص 
معينة الأداء الجيد مستخدمين طريقة تدريسية أو إجراء جريا واحداء بيلما 


aye‏ هؤلاء الذين يملكون خصائص مختلفة مستخدمين إجراءات بديلة. 


وسيتعامل البحث في هذا الفصل مع أنواع الدراسات الثلاثة. ولأن بعض 
المشكلات في هذا DLAI‏ قد تم تحليلها في البحوث المتفاعلة » ولأن هذه الدراسات 
تتناول مجموعة كبيرة من خصائص ceded‏ فإن هذه المناقشة سوف تبدأ بنظرة 
عامة على هذه الدراسات» وسوف تناقش بعد ذلك التدريمس التكيفي Adoptive‏ 
0 ونتبعه بمناقشة آثار القلق. وهناك العديد من الدراسات التي تتعامل مع 
خصائص الطالب لا يتسع المجال لذكرها كلها. لذلك فإننا سنناقش أهم الأعمال 
وسنعرض التقييمات النقدية للموضوعات المنتقاة بدلا من إجراء بحث آخر 


جدید. 


)۸,١(‏ الدراسات الخاصة بالتفاعل (البحث التفاعلي) 

كان نداء كرونباتش (IOV)‏ للتقارب بين مجالات علم النفس التجريبي 
والارتباطي مسن الأشياء المهمة للدراسات الخاصة بالتفاعل» فالارتباطيون 
يحاولون تحديد طبيعة الفروق الفردية وأبعادهاء Lil‏ علماء النفس التجريبيون 
فيقومون بدراسات UT‏ التغيرات في حدود المهمة» مثل طرق التدريس» على 
العم .وقد قام كرونباتقن بالسيق بين هاده re‏ وحث الباحثين على 
استقصاء التفاعلات بين الفروق الفردية وحدود المهمة» وتحدد هذه التفاعلات في 
النهاية الطرق التدريسية المثالية للأنواع المختلفة من الطلاب. 


خصائص امتعلم ee‏ 


وقد حرر "جانييه " كتابا 147190 م) نص فيه المعلومات المتاحة عما أصبح 
معروفا ببحث تفاعل معالجة الأهلية الموائمة بين قدرات الدارسين بطريقة 
التدريس المناسبة لبأ Aptitude Treatment Interaction (A.T)‏ ) آي .تي Oh‏ وقد 
عرفت الأهلية بأنها أي قياس للفروق الفردية يرتبط بنتائج التدريس » وتشير 
المعالجة إلى أي اختلاف في تقديم المواد التدريسية للطلاب "كرونباتش وسئو 
C1474‏ وقد بدأ هذا الاتجاه بأنه لا توجد طريقة تدريسية واحدة مناسبة لكل 
الطلاب ولكن بعض الطرق تكون صالحة لفئة معينة من الطلاب ذات خصائص 
معينة » وبعضها الآخر يكون مناسبًا لفئة أخرى ذات خصائص مختلفة. وقد اقترح 
"كرونباتش"» «Cand‏ تكييف أهداف التدريس مع خصائص الطلاب. ولخصت 
مجموعة "جانييه" (1971م) ودراسة " کرونباتش" "وسو" (۱۹1۹م) LS‏ من 
الأدلة المتوافرة والمتعلقة ببحث (أي .تي Cosh‏ وقام "كروبناتش" "'وسنوا 
(a \ AVY)‏ بتحديث بحثهم هذاء وقدم هذا البحث المفصل تقييمات مهمة عن 
بحث إجراء دراسات (أي.تي.آي.) ونظريته وطريقته. 

وسوف نضرب مثالا لبحث (أي.تي.آي.) لتوضيح هذا الاتجاه. فقد قام 
"دمينو” (۱۹۷۱م ) في دراسته بتقسيم طلابه إلى أقسام وقام معلم واحد بتدريس 
مقرر ‘ard‏ وقد كان جزء من هذا المقرر يؤيد الاستقلال والآخر يؤيد الامتثال. 
وقيست خصائص الطلاب بمقياسين لتقييم قدراتهم على SLED‏ إما مستقلين وإما 
ممتثلين للمطالب الخارجية. ووجد أن الطلاب الذين سجلوا درجات أعلى من 
الإنجاز المستقل « قد أدوا أدوارهم بمهارة في الأقسام التي تشجع الاستقلال: وأن 
الطلاب الذين سجلوا درجات أعلى a‏ ا الست الخارجية قد 
أدوا أدوارهم بمهارة في الأقسام التي تؤيد الامتثال. 
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bul (A, Y)‏ التفاعلات 

أكثر هدف يسعى إليه الباحثون في (أي.ني.آي.) هو التفاعل غير المنتظم كما 
يوضحه الشكل رقم (8.1). في التفاعل غير المنتظم› تتلاقى وظائف الاتجاهات 
التدريسية المختلفة. يوضح المعبر أنه عند نقطة معينة من سلسة خصائص التعلم» 
التي يمثلها انحور الأفقي أو حور س» تؤدي طريقة معينة نتائج متازة» كما هو 
موضح على انحور الرأسي أو حور صء وبعد المعبر» تكون طريقة أخرى أفضل 
للطلاب على نقاط مختلفة من السلسلة. 

Ul‏ في التفاعلات المنظمة؛ كما هو مبين في الشكل رقم AN)‏ فلا توجد 
أية معابر» وتكون هناك طريقة واحدة لكل الطلاب بغض النظر عن الفروق 
الفردية. ولكن انحدار الوظائف للمجموعات المتعددة تختلف هناء فتكون أفضلية 
مجموعة معينة أكثر عند نقطة معينة على سلسلة الفروق الفردية عن غيرها من 
النقط. وتنطوي التفاعلات المنظمة على عدم نظام في داخلها عند نقطة خارج 
مجموعة القيم التي تستخدمها دراسة معينة. وهذا يعني أنه إذا ازدادت مجموعة 
خصائص الطلاب الموضحة على حور س» فإن الا نحدارين الخطيين في الشكل 
رقم CAT)‏ واختلافه يشيران إلى أنهما سيلتقيان في النهاية نما يؤدي إلى تفاعل غير 
منتظم. وتوضح هذه الظاهرة في الشكل رقم (AY)‏ بالخطوط المنقطة. 

وقد يكون من المفيد أن تقارن بين أنواع SLT‏ التي يحاول بحث 
(أي.تي.آي.) تحقيقها مع تلك الموجودة في دراسات التأثير الرئيسي. فالأخير ينتج 
وظائف متوازية» وبانحدارات متطابقة لطرق التدريس المختلفة أو الطرق 
التجريبية. وعادة ما يتوقع الباحثون الذين يستخدمون هذا الاتجاه أفضلية طريقة 
تدريسية معينة على غيرهاء وتكون غير متأثرة بالفروق الفردية بين الطلاب. 


Yey 
خصائص التعلم‎ 


ا عد ably‏ 
الشكل رقم (861). أمثلة على التفاعل غير المتتظم 
الشكل by‏ 


| | 9 تقد ضحه الخطوط المنقطة. 
i‏ تقدير افتراض نوه 
على التفاعل النتظم مع 5 
الشكل رقم (8.5). مثال افتراضر gad‏ 
الشكل رقم (۲. 
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خصائص المتعلم 
الشكل رقم AT)‏ مثال على التأثير الرئيسي بدون تفاعل. 


(۸,۲,۹) نظرة عامة على نتائج بحث أي.ني. آي (ATA)‏ 

تكثفت أنشطة بحث (أي.تي.آي.) من أواخر الستينيات إلى أواخر السبعينيات من 
القرن العشرين. وقد راجع براتشيت (VAV t)‏ هذه الأنشطة, ووجد بعض 
الأمثلة على التفاعلات المهمة غير المنتظمة ما جعله يشك في قيمة بحث 
(أي .تي Gost‏ وقد أشارت مراجعة بيرلينر وكاهن (۱۹۷۳م) إلى أن كلا من 
التفاعلات المنتظمة مهم لبحث (أي.تي.آي. ) لأسباب شبيهة جدًا بتلك التي 
ذكرناها في الفصل السابق. وقد عبر هؤلاء المراجعون عن "تفاؤلهم الحذر" تجاه 
مستقبل بحث Gogh gig‏ 

وقداختم "كرونباتش وسنو” (1۹۷۷م) مراجعتهما الشاملة لأنشطة 
(أي.تي.آي.) بالقول إن تفاعلات معالجة المقدرة س غير مؤكدة حتى يمكن 
استخدامها مباشرة إرشادات للتدريس" واقترحا أن هناك العديد من تماذج التدريس 


۳.۹ د‎ aa 


تستحق المناقشة. ومن بين هذه النتائج أن الطلاب الذين تقل عندهم هذه القدرات 
يحتاجون بعض الإضافات مثل منظمات التقدم أو التوضيحات وغير ذلك. أما في 
JLE‏ الشخصية » فقد وجد "كرونباتش وسنو" أن التفاعلات تظهر باستمرار» 
واخبحما قائلين "أن الطلاب الذين يحصلون على دافع eÉ‏ يميلون إلى الاستفادة من 
أحوال المعالجة التي تقدم حرية وتحديا بمعنى أنها تطلب من المتعلم أن يسهم في 
تحديد المهمة (الصفحة (ETF‏ ويحدث العكس مع هؤلاء الذين يكون دافعهم غير 
بناء. ويمكن تعريف الدافع البناء بأنه نسبة أعلى من تفضيل LEM‏ المستقل ونسبة 
أقل من القلق والدافعية وما شابه ذلك من الخصائص. 

وقد كانت إحدى المشكلات الكبرى في بحث Cush pil‏ هي عدم 
تناسق التتائج ؛ ففي معظم هذا البحث» كان عدد التتائج المهمة مساويًا لعدد 
التتائج غير المهمة (كرونياتش وسنو /ا/ا9ام2 توبياس leg (AVAAT‏ يثير الغضب 
قعلا أن العديد من النتائج المهمة ( أي.تي:آي.) كانت غير قابلة للتكرار. على 
سبيل UL‏ قامت (بيترسون CAVV‏ بدراسة التفاعل بين الطرق التدريسية 
وعدد من متغيرات الشخصية مستخدمة عينة من الطلاب من المرحلة التاسعة. وفي 
العام التالي» كرّرت الدراسة نفسها (بيترسون 19178م) مستخدمة موضوعًا آخر 
وعينة أخرى من الطلاب. ولكن المدهش هو أن نتائج الدراسة الثانية اختلفت 
كلية عن نتائج الدراسة الأولى. 

ويعد تناقض نتائج ( أي.تي.آي.) من المشكلات التي تواجه كلا من 
الباحثين والممارسين. فإذا كانت التغيرات البسيطة في امحتوى المعد للدراسة أو في 
الطرق التدريسية أو في خصائص الطلاب يمكن أن تؤدي إلى تغيير التفاعلات 
bs‏ كيرا Ob‏ ذلك يشير الشكوك حول كفاءة بحث (أي.ني.آي.) في تطوير 
التعميمات المهمة للمصممين التدريسيين. وقد دفعت هذه الشكوك كرونباتش 
٥م‏ ) إلى أن يفترض أن التعميمات التي يحددها بحث Och isi)‏ يکن أن 
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تطبق » فقطء على المكان المعين الذي أجري فيه البحث وليس على كل السكان 
واقترح "كرونباتش". ol. Lal‏ نتائ نج العلسوم الاجتماعية عامة ونتائج 
Cs scl)‏ خاصة يمكن أن تتغير من عقد إلى آخر. 


(A, Y, Y)‏ تفاعلات Brie‏ الإنجاز 
استعمل جاتب كبير من بحث ( أي.تي.آي.) الاختلافات في معرفة الطلاب المسبقة 
بالملوضوع, بدلاً من القدرات الأعم» كإحدى خصائص الطالب ب. وهناك توقع 
عام ( توبياس ce VAT‏ ١۱۹۷م)‏ يفترض أن هناك علاقة عكسية بين المعرفة 
المسبقة وكمية الدعم التدريبي الذي تقدمه الطرق التدريسية المختلفة. وتحدّد 
المعرفة بدرجات الطلاب والاختبار الأولي في موضوع ما. أما التدعيم التدريسي 
فهو المساعدة التي تقدم لتنظيم محتوى التدريس وجذب الانتباه وتقديم التغذية 
الراجعة وغير ذلك. وتوقع الافتراض أن الطلاب الذي لم يسيبق لهم أي خبرة 
بالموضوع سوف بحتاجون إلى مساعدة قوية لكي يتعلموا الموضوع جيدًاء Lal‏ 

الطلاب الذين عندهم دراية بالموضوع فسوف ينجحون بأقل دعم. 

وقد قام “باسكاريلا” ( ۱۹۷۸م ) في دراسة نموذجية مستخدماً اتجاه معالجة 
الإنجاز يمقارنة خطة التدريس التي تقوم على التفوق بالتدريس المعتاد في الفصول 
في حساب التفاضل والتكامل يالكلية. 

وقدم اتجاه التفوق الدعم التدريسي في شكل التقييم والحلقات العلاجية» 
وقد كان هذان النوعان غير موجودين في طريقة المقارنة. وكما كان متوقعاًء وجد 
أن خطة التفوق أفضل للطلاب ذوي المعلومات المسبقة القليلة في الرياضيات› 
وذلك بمقارنتها باتجاه الفصل المعاد. وقد روجع البحث في هذا الافتراض في 
أماكن أخرى ( توبياس 14۷ 14۷7( CE AAAY‏ 


۳۱1 ae 


ويشبه افتراض معالجة LEN‏ الصيغة التي قدمها "كرونباتش وسنو 
piss (eV AVY)‏ ولوهمان" (1185م) بخصوص التفاعلات بين القدرة والزيادة 
التدريسية. وقد اقترح "كل من سنو ولوهمان " أن تبسيط المعالجة التدريسية 
سيكون مفيداً للطلاب ذوي القدرة العقلية ا لمنخفضة. بينما تكون الطرق المعقدة 
وغير الكاملة أكثر فعالية للطلاب المتفوقين ويذكر أن» أيضّاء أن المعالجات الأقل 
تعقيداً والأكثر توجيها قد تكون ضارة للطلاب التفوقين» حيث إنها تقدم أشكال 
المساعدة التي يستطيع هؤلاء الطلاب تقدعها لأنفسهم بطريقة أكثر فعالية. مثل 
هذه النتائج تحدث» dole‏ في الدراسات التي تستخدم القدرة العقلية كخاصية 
الطالب» ولكنها لا تحدث في الدراسات التي تستخدم نموذج معالجة الإتجاز إلا 
بمقدار طفيف. 

وقد يكون من المفيد أن نصوغ مشكلة ( أي.ني.آي.) بلغة الإنجاز المسبق. 
فعندما تكون القدرات هي خصائص الطالب» فإن الباحثين يفترضون أنها تكون 
مناسبة لطريقة التدريس ومحتواه. مثل هذا الافتراض يجب» بالطب » أن يتم التأكد 
منه بالبحث التمهيدي » ولكن ol‏ مايحدث ذلك. وعند استخدام المعلومات 
السابقة GLA‏ فإنه يمكن أن يفترض أنها مناسبة للمحتوى» حيث إن 
الاختبارات الأولية تعد عينات من محتوى التدريس. علاوة على ذلك» فإنه 
يوجد تنوع (ستتم مناقشته في القسم التالي) في العلاقات بين القدرات والنتائج في 
التدريس أثناء انتقال الطلاب من جزء إلى آخر من أجزاء المقرر. ولكن عند 
استخدام الاختبارت الأولى لتوقع نتيجة التدريس » فإن النتيجة تشير إلى أن مثل 
هذه التوقعات تكون مستقرة استقرارًا كبيرًا. 
(۸,۲,۳) بحث الخبرة والنتيجة 
إن القول بأن طريقة تدريسية ما سوف تكون مثالية ينطوي على وجود علاقات 
مستقرة بين القدرات والاختبارات التي تقيم نتائج التدريس. ومشل هذا التناسق 
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يمكن المدرسين ومطوري طرق التدريس من LE‏ الطلاب ذوي الخصائص 
المختلفة للطرق المثلى لبم خلال التدريس الذي يستمر لعدة أيام وأسابيع أما 
التناقض في العلاقات بين النتيجة والقدرة فيجعل عملية اختيار الطريقة الى 
للطلاب في الأجزاء المختلفة من التدريس عملية صعبة. ولسوء الحظ ؛ فإنه قد 
وجد بعض الأمثلة على مثل هذا التناقض. 

وقد وجد Fat‏ (1940م) أن هناك اختلافات بين ارتباطات القدرات 
والإنجاز في وحدات أربعة تتناول علما خيالياء وهذا يوضح OT”‏ العلاقات بين 
التعليم والقدرة ليست مستقرة طوال الوقت» وأن عدم الاستقرار يظهر في 
القدرات المختلفة لأنه ضروري في بعض الأحيان أثناء عملية التدريس” (الصفحة 
(VAY‏ وقد قدم “فيديريكو” (1487م) ۲٤‏ مقياسًا للفروق الفردية ل ١51‏ مدرباً 
من البحرية الذين أكملوا ١١‏ مقررا منظما بطريقة هرمية ويقوم على الكفاءة 
ومدار بالحاسوب ومكون من ١١‏ وحدة. وقد تغير الترابط بين درجات العامل 
المسجلة على VE‏ اختبارًا وبين إنجاز الطالب على الوحدات. 

وقد أجري فحص آخر (توبياس وفيديركو ٤۱۹۸م)‏ لمعلومات “فيديريكو" 
بين أنه» قبل التدريس » يكون أفضل توقع للنتائج هي درجات الاختبارات 
الأولية للطلاب. ولأن دراسة "فيديريكو” تستخدم أي معلومات عن الاختبار 
الأولي فإنه من المعقول أن نتائج ما بعد الاختبار عن وحدة سابقة سوف تعكس 
كديرا من المعلومات التي يحتوي عليها الاختبار الأوليء > خاصة في المقرارت 
المنظمة البهرمية. . وقد أوضحت إعادة تحليل معلومات ' 'فيديريكو" أن نتائج ما بعد 
ا يح الو ee‏ 
الفردية كان فيديريكو" قد استخدمها (الصفحة VY)‏ . وإذا صيغت نتائج ما بعد 
الاختبار لوحدة ما لكي j‏ تطبخ E yo LSS‏ اتا سرق 
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تشتمل» لأغراض تحليلية: على عناصر تتعامل مع امحتوى اللاحق. في هذه 

SUL‏ يمكن استخدام نتائج ما بعد الاختبار لوحدة ما من توقع النتائج. 
في الوقت الذي لم توجد فيه أي صور أخرى لطريقة التدريس في دراسات 

"بيرنز و فيديريكو" فإن نتائجهما تدل على أنه إذا سجلت معلومات القدرة في 

نماذج (أي.تي.آي.) فإن الطريقة يقة المثلى للطلاب ذوي الخصائص المختلفة قد 

تختلف من وحدة إلى أخرى.وأوضحت النتائج» أيضاء أن الإنجاز المسبق قد 

يكون أكثر استقرارًا من القدرات في توقع نتائج التدريس . وتوضح هذه المعلومات 

وغيرها من النتائج التي تساند صياغة معا جة الإنجاز (تويياس 111/1 ؛ ۱م( 

أن هذا قد يكون اتجاها عمليا لبحث (أي.تي.آي.) بدلاً من استخدام القدرات 

الأعم. وكما هو الجال في بحث Csi sch‏ فقد وجد بعض النتائج المتضاربة 

(توبياس 1187م) تجاه هذا الافتراض» وقد يكون السبب في ذلك هو وجود 

بعض الافتراضات غير الحققة في بحث (أي.تي-أي.). 

ATD افتراضات بحث أي.ي. آي.‎ )۸, ۲, ٤( 

إذا كنا نتوقع نتائج مختلفة (توبياس 1487م) عندما يدرس الموضوع بطرق 

تدريسية مختلفة فإننا نسلم بواجد من الافتراضين التاليين أو بكليهما: 

١‏ - أن الطرق البديلة تستخدم أنواعًا مختلقة من العلاج المعرفي للتدريس» يسمى 
العلاج الواسع النطاق. 

- أن الطرق تستخدم عمليات واسعة النطاق متشابهة ولكن طريقة معينة 

تتطلب معالجة مكثفة ومتكررة أكثر ما تحتاجه طريقة أخرى.وإذا لم يصلح 
أي من هذين الافتراضين فإن الطرق التدريسية البديلة قد تبدو على السطح 
مختلفة » ولكنها تؤدي إلى النتائج نفسها. وتوجد هذه الافتراضات» Cad‏ 
في دراسات (أي.تيآي.): وكذلك في البحث الذي يقارن بين الطرق 
التدريسية بغض النظر عن خصائص المتعلم. 
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وهناك مجموعة أخرى من الافتراضات التي يمكن تطبيقها في La‏ 
(أي.تي.آي.) bt‏ والتي 7 تقول بأن خصائص الطالب المدرسية ترتبط بطريقة 
هادفة بالعمليات واسعة النطاق التي تستخدمها الطرق التدريسية. ويجب هنا أن 
نحقق هذا الافتراض من خلال البحث قبل إجراء دراسة (أي.تي.آي.)؛ ولكن 
هذا نادرًا ما يحدث. وإذا صح هذا الافتراض والافتراضات السايقة فإنه هكن 
توقع نتائج (أي.تي.آي.). وهذا يعني أنه لو قيم مقياس الفروق الفردية نوع 
الخصائص التي ترتبط بالعمليات واسعة النطاق التي تتطلبها الطرق التدريسية» 
فإننا نتوقع التفاعل بين هذين المتغيرين. ويقترح هذا التحليل أنه يكن إرجاع 
المتناقضات في نتائج بحث (أي .تي Ch‏ إلى قلة المعلومات في منطقتين : 

(أ) العمليات المعرفية التوسطية (دويل 151/8 م) أو العمليات واسعة النطاق 
التي تتطلبها الطرق التدريسية. 

(ب) طبيعة مقاييس الفروق الفردية المستخدمة في دراسات (أي.تي.آي.) 
وعلاقتها بهذه العمليات واسعة النطاق. ويوجه البحث عن العمليات 
المعرفية نحو توفير المعلومات للإجابة عن هذه الأسئلة. 

CF )۸,۲,١(‏ العمليات المعرفية 

لقد قل نشاط (أي.تي.آي.) ae‏ ربما بسبب بعض المشكلات التي سبق 
عرضها. . وقد اهتم الباحثون في التدريس والفروق الفردية بتحديد أنواع العمليات 
المعرفية التي تستعملها الطرق التدريسية المختلفة (ريسنيك ١م‏ ويتروك 
(AAVA‏ وقد شن بحث ( أي.نيآي.) حديثاً بعض امحاولات لتحديد أنواع 
العمليات المعرفية التي تبرز بعض خصائص التعلم مشل الذكاء والقدرة المكانية 
وغير ذلك من الفروق الفردية (بيلجرينو وجليسر ١۱۹۸م»‏ سنو ولوهمان 
46ام, وستينبيرج ٩۱۹۸م).‏ . ووفقاً ل (أي.تي.آي.)؛ فإن مثل هذا البحث قد 
يوضح أنواع العمليات المعرفية المتاحة للطلاب باختلاف خصائصهم المعرفية 
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والعاطفية. على سبيل SUM‏ أوضح بحث "هانت” (1986م) أن الطلاب الذين 
يملكون قدرة شفهية عالية يميلون إلى امتلاك ذاكرة ة قوية للكلمات والأرقام» وأن 
يكونوا بارعين في الاحتفاظ بالمعلومات في الذاكرة العاملة عند تحليل الجمل 
البسيطة (الصفحة (EV‏ وإذا كان البحث يشير إلى أن طريقة تدريسية معينة 
تتطلب الاحتفاظ بالمعلومات في الذاكرة العاملة» فإن مثل هذه الخطة ستكون 
مثالية للطلاب ذوي القدرة الشغهية واللفظية العالية» والذين يملكون هذه 
العمليات. أما هؤلاء ذوو القدرة الشفهية واللفظية المتدنية فيجب أن تخصص لمجم 

العمليات العرفية في القراءة. قد يكون من المفيد أن نصف بعض البحث 
الذي يهدف إلى توضيح العمليات المعرقية التي يستخدمها القراء بأنواعهم 
المختلفة حتى نوضح كيف يمكن استخدام هذا ol ZY‏ لإعادة صياغة مشكلات 
Ch ssh‏ . ققد حاول بعض الباحئين دراسة الخطط التي يستخدمها الطالب 
عند القراءة مثل الرجوع إلى الأشياء الاضية ومراجعة ما سبقت دراسته. 

وقد استخدم "جانار وريز" (1491م) مهمة يلزم فيها الرجوع إلى الأشياء 
الماضية للإجابة عن بعض الأسئلة على نص. . وأوضحت دراساتهم أن طلاب 
المدرسة الابتدائية ئية الأكبرسناً » فقط› والذين يملكون فهماً جيدًا استخدموا 
الرجوع إلى الماضي ولكن ليس بكثرة. وعلى كل حال» كان عدد مرات الرجوع 
إلى الماضي أقل ما هو متوقع. كذلك قام كل من "الكستدر وهير وجارنار" 
(1484م) بدراسة الرجوع إلى الماضي بين الطلاب تحت التخرج والذين كانوا 
قراء ماهرين. وأوضحت دراساتهم أن 1٥١‏ من هؤلاء الطلاب قد استخدموا 
الرجوع باستمرار» وأنهء يوجه tale‏ حدث الرجوع على مدى ٠‏ من الوقت. 
واتضحء أيضاء « (توباس ٩۱۹۸م)‏ أنه إذا كان من المفروض على الطلاب أن 
يعيدوا القراءة إذا تبين وجود أي صعوبة في الفهم فإن الرجوع سيزداد عما لو كان 
الرجوع اختياريا للطلاب. وقد تكون دراسات (أي.تي.آي.) عن القراءة أكثر نفعا 


دع أصول تكنولوجيا التعليم 


إذا اختلفت الطرق المستخدمة في بعض الخصائص مشل الدعم المقدم للقراء 
الجيدين وغير الجيدين لاستخدام الرجوع إلى الماضي. 

وهناك بعض الدراسات عن القراءة التي تفحص اكتشاف التناقضات 
(جارنر AAA‏ جارنر وكروس VAAN‏ - ۱۹۸۲م» ماركمان -NAVY‏ 
5م «CE‏ واستخدام LUI‏ السلوك الاستراتيجي (بيكروأندرسون 87م مير 
وبراندت وبلوث (AIA‏ وغير ذلك من العمليات واسعة النطاق (بيكر وبراون 
Ce VAAL‏ براون وزملاؤه ۱۹۸۲م» كينتسك وفان ديج ۱۹۷۸م» وينوجراد 
4م ). وتدل هذه الأمثلة على البحث في العمليات المعرفية في القراءة أن الجيل 
التالي من دراسات ( أي.تي.آي.) سيكون أقدر على دراسة التفاعل بين الطرق 
التدريسية وخصائص الطالب عما كان عليه الحال في الماضي. 

يحب أن نلاحظ هنا أن العمليات المعرفية وبحوثها لا تتعامل مع مكون آخر 
من مشكلات ( أي.تي.آي.)» العمليات النفسية التي يتطلبها محتوى التدريس 
المختلف. فنحن في حاجة إلى يعض التوضيحات بخصوص المعلومات التي تتطلبها 
الموضوعات المختلفة والتي تتفاوت من علم الجبر إلى علم الحيوان. فإذا وجدت 
هذه التغيرية في العمليات المعرفية التي تتطلبها OVA‏ المختلفة للمحتوى؛ فإن 
هذا سيكون موضوع آخر بحث Cash gig)‏ . ففي هذه الحالة» سيكون من 
الضروري دراسة التفاعلات بين الطرق التدريسية وخصائص الطالب» وكذلك 
سنحتاج دراسة التفاعلات بين هذه المتغيرات مع الأنواع المختلفة للمحتوى قبل 
أن نحدد الطرق التدريسية المثالية لكل نوع من الطلاب. 


C,T)‏ التدريس التكيفي 
يقوم البحث في التدريس التكيفي ببحث أنواع المتغيرات المهمة في تنويع طريقة 
التدريس أو تسلسلها أو أشكال المحتوى ( عدد الأمثلة المستخدمة ) لكي تتوافق 
مع خصائص المتعلم عند انتقاله من جزء إلى آخر من أجزاء المحتوى. وقد اعتاد 
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بحث ( أي.ني.آي.) على استخدام التسلسلات التعليمية القصيرة؛ ولذلك فإن 
تنويع التدريس أثناء تقدم الطالب في المقرر غير ذي فائدة عملية. . وتصمم أجهزة 
التدريس التكيفي في هذا SLE‏ ولكن من المستحيل » بالطبع» تنويع العلاقات بين 
الإنجاز وخصائص الطالب» حيث إن كل الطلاب قد حققوا النتائج نفسها. 
ويختلف الوقت الكافي لتحقيق النتائج نفسها من طالب إلى أخر. ولكن برامج 
التدريس التكيفي لا تهتم بالنتائج الخاصة بالعلاقات بين الوقت وخصائص 
التدريس للطالب. ولذلك فإن المعلومات الناتجة عن مثل هذه التطبيقات ليست 
مفيدة في توضيح قاعدة البحث وخصائص التدريس التكيفي. ولكن هناك بعض 
الدراسات المناسبة للتدريس التكيفي. 

وقد قام كل من "هانسن وروس وراكو" Ce AYY)‏ بتعليم الطلاب مجموعة 
من القوانين الرياضية. وقد تطلب التكيف التدريسي وجود اختبار آخر للطلاب 
الذين لم يؤدوا الاختبارات التقويمية بكفاءة وتنويع أعداد الأمثلة لقانون بعينه. 
وقد تضمنت معلومات الاختبار المتاحة جموعة من القدرات ومقاييس الشخصية 
وكذلك اختبارات المهمة ومقاييس أسلوب التدريس وغير ذلك. وتمت المقارنة بين 
خمس مجموعات اشتملت على جموعات TAS‏ ومجموعة تكيفية مزدوجة 
(وطرق الطالب خلال المواد بالتسلسل المخصص لموضوع معين في الجموعة 
االتكيفية) ومجموعة تكيفية غير متوافقة ومجموعتين ثابتتين» إحداهما تتلقى أكبر 
عدد من الأمثلة والأخرى تتلقى أقل عدد. وقد قام تسلسل التعليم المبدئي 
ESI‏ للمجموعة على الدرجات التي دخل بها الطالب» وتراجع المعلومات 
بعد تقدم الطلاب أثناء المواد. وأوضحت النتائج أن الجموعة التكيفية والمجموعة 
التكيفية ا مزدوجة والمجموعة التي تلقت أكبر عدد من الأمثلة لم تختلف في نتائج 
الاختبار البعدي» ولكن الاختلاف حدث بين الجموعة التي تلقت أقل عدد من 
الأمثلة Le godt,‏ غير المتوافقة. ووجدء أيضاً » أن المجموعة التي تلقت أكثر 
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الأمئلة قد استغرقت وقنّا أقل ولم توجد أي اختلافات في الوقت بين المجموعة 
التكيفية والمزدوجة وغير المتوافقة. أما في ie pad‏ التكيفية فقد كان أفضل مقياس 
للنجاح في المستقبل هو الأداء في الاختبارات المسبقة. 

وقد بحث "روس وراكو وبوش" (١۱۹۸م)‏ أثر التغيير في عدد الأمثلة المقدمة 
للطلاب أثناء تعلم مجموعة من القوانين الإحصائية. وتراوحت الأمثلة ما بين واحد 
وعشرة؛ وقام التكييف على نجاح الطالب في الاختبارات التقويمية. واشتمل 
التصميم على مجموعة تكيفية ومجموعة تطيفية غير متوافقة ومجموعة تتلقى عدداً 
bat‏ من الأمثلة. وقد أنتجت الطريقة التكيفية أكثر النتائج كفاءة (وتعرف بإحراز 
الاختبار i i‏ بالوقت التدريسي) وأوضحت التفاعلات مع الاختبار الأولي أن 
الطلاب الذين يحرزون درجات منخفضة في الاختبار الأولي يأخذون Gy‏ أطول من 
هؤلاء الذين يحرزون درجات عالية. وقد وسع "روس وراك و (1541م) هذه 
امجموعة من الدراسات يإضافة حالة معالجة تحكم المتعلم والتي يقوم فيها الطلاب 
بتحديد عدد الأمثلة التي تجب دراستهاء ومقارنتها يتحكم البرنامج. وقد وجد أن 
تحكم المتعلم غير فعال بغض النظر عن الإنجاز المسبق. 

وقد استخدم "تينيسون" وزملاؤه في مجموعة من الدراسات نموذج “بيس 
الإحصائي لتنظيم التدريس التكيفي الذي يقوم على القدرات العامة ودرجات 
الاختبار الأولي والأداء في المهمة. . وقد قدم التدريس من خلال الحاسوب» وتنوع 
عدد الأمثلة المقدمة. . وقد خصص Opes‏ وروثن" (151/9م) الطلاب تمت 
التخرج لخطة تكيفية كاملة؛ مستخدمين الإجراءات قبل المهمة وأثناءهاء وهي 
تكيفية جزئية تستخدم إجراءات قبل المهمة» فقطء وخطة محددة. وأوضحت 
نتائجهم أن الخطة التكيفية الكاملة قد استغرقت وقتا أقل بنسبة AYO‏ وكانت 
نتائجها بعد الاختبار أعلى من الخطة التكيفية الجزئية» والتي كانت» بدورهاء 
أكثر كفاءة من الخطة المحددة بنسبة ANN‏ 


۳1۹ العم‎ Gallas 


وجد "بارك وتينيسون" (١۱۹۸ء)‏ أن الخطة التكيفية الستي تستخدم 
المعلومات أثناء المهمة تتطلب وقتاً أقل وأمثلة أقل من الخطة التي تستخدم 
المعلومات قبل المهمة وحدها أو هي والمعلومات أثناء المهمة. وقد أدت الخطة الح 
sls‏ بالرد (بالاستجابة)» التي يتأثر فيها عدد الأمثلة بردود الطلاب إلى أداء 
أقضل في وقت أقل من dL‏ التي لا تتأثر بالاستجابة. 

وقد قارن "تينيسون" (19481م) بين حالة تكيفية محكومة بالحاسوب 
وخطتين لتحكم الطلاب» تلقى الطلاب خلال إحداهما إرشادات الحاسوب» 
وفي الأخرى لم تقدم لم هذه الإرشادات. وقد أحرزت كل من الحالة التكيفية 
المحكومة بالحاسوب والحالة التكيفية التي يتحكم فيها المتعلم نتائج في الاختبار 
البعدي أعلى من الحالة التي تعتمد على اختيار الطالب الحر. وقد احتاج الطلاب 
في الحالة التكيفية لتحكم الطالب وقتا أكثر بنسبة KO t‏ من مجموعة تحكم المتعلم » 
ولكن أقل من الحالة المحكومة بالحاسوب. 


(ACN)‏ أي. ني. . آي (ATD‏ والتعليم التكيفي 

إن هدف كل من (أي.تي Ch‏ والتعليم التكيفي هو تطوير قاعدة معلومات OS‏ 
المدرسين ومصممي التدريس من تخصيص الطلاب والمواد التدريسية المثلى لهم. 
وتحتوي معظم التطبيقات الحالية للتدريس التكيفي أنواعا سطحية ؛ > فقطء للطرق 
التدريسية» مثل تغيير عدد المدرسين أو حجم المجموعات العلاجية (أونج 
وولبيرج 6م ). وتشير مشكلات بحث (sh)‏ أنتا لم نصل بعد إلى 
مستوى إصدار التعميمات العامة التي تمكننا من تخصيص الطلاب الذين ليم 
خصائص معينة لطريقة تدريسية واحدة وهؤلاء الذين لهم خصائص مختلفة 
لطريقة أخرى. وبناء على AUS‏ فإن العديد من النماذج التدريسية التكيفية 
الحديئة تمتاز بالتأكيد الشديد على التدريس المباشر والتقييم التقويمي المستمر 
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واختلاف نسبة الوقت المسموح به لأجزاء التدريس المختلفة (بير لينر 1946ام, 
تالميج (RARA‏ 

وقد أظهر البحث عن التدريس التكيفي أن الطرق التدريسية التي تنوع 
نسبة المواد المقدمة للطلاب وفق بعض الخصائص تكون أكثر فعالية من التدريس 
الثابت. ووجد أن تحكم الطلاب في الخطة التكيفية لا يحسن الأداء. وأخيرًا تبدو 
مقاييس الإنجاز المسبق» مقارنة بالمعلومات عن القدرات؛ أكثر تنوعًا للقدرات 
التكيفية بخصوص الحتوى وتسلسل التدريس. وتوضح المعلومات» أيضاًء أن 
المعلومات الحديثة عن الإنجاز المسبق » » مثل نتائج الاختبارات السابقة » تكون أكثر 
نفعاً في عملية التوقع من الاختبارات الأولية وغير ذلك من الإجراءات التي تدم 
قبل التدريس. . وتتصادف هذه النتائج مع نتائج بعض دراسات تكوين المفهوم 
E‏ ا 
الاختبارات في المستقبل قد استنتجت ستنتجت من نتائج التدريس التكيفي ومن بحث نتيجة 
القدرة ومن (أي.ني:آي) وهذا mee‏ الإنجازالمسبق قد يكون أفضل 
مقياس لقدرات التدريس التكيفي. 


(A, £)‏ القلسق 
Gua‏ واحّدا من خصائص التعلم المهمة جدا لاهتمامات التدريس. وقد 
عرف القلق بأنه حالة عاطفية تتميز بالمشاعر غير الطبيعية التي تشبه به الخوف أو 
الخشية (سيبر /141م) وتتشابه الأنواع المختلفة للقلق 6 »> مثل قلق الاختبارء وقلق 
الرياضيات› وقلق الكلام» في أنها تصف حالة عاطفية غير مرغوب فيها تشبه 
reyes)‏ على الرغم من أنها تختلف في المواقف المعينة التي 5 تشير هذه الحالة. 
ويوجد العديد من المقاييس لقياس الحالات العاطفية المختلفة. ويد قلق الاختبار 
مهما جدأ للتدريس» ويسمى بعض الأحيان بقلق الأداء (سيبر (EAV‏ ويرجع 


rr) eee 


قلق الاختبار إلى خوف الطلاب من مواقف تقييمية كالاختبارات» وقد أظهر 
البحث أن الطلاب الذي يسجلون نسباً أعلى في اختبار القلق يكون أداؤهم غير 
جيد في المواقف التقييمية » » بعكس الطلاب الأقل LAB‏ حتى ولو تساوت 
قدراتهم المدرسية (ساراسون ١٠198م؛‏ سيبرونيل › > وتوبياس AaVAVV‏ 

وقد قر الأداء المنخفض للطلاب القلقين بأن القلق يتدخل في عملية 
استرجاع التعليم المسبق عند اختبار الطلاب. . ویری واين (۱۹۷۱م) وساراسون 
(1417م) أن هذا التدخل قد يرجع إلى أن الطلاب القلقين يقسمون انتباههم بين 
مطالب المهمة وعدد من الأمور التي تتعلق بالمهمة als‏ أساساً من الاستغراق 
السلبي في النفس ومشاعر العجز وما شابه ذلك. أما الطلاب الأقل قلقا فقد وجد 
أنهم يخصصون جزءا كبيراً من اهتمامهم لمطالب المهمة وهذا يفسر أداءهم الجيد. 
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الشكل رقم (AO)‏ نموذج يوضح مؤثرات القلق في التعلم من جراء التعليم. 


للقلق على التعليم. يرى النموذج أنه "لما كانت عملية التعليم تتم أساساً بطريقة 
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معرفية» فإن القلق يمكن أن يؤثر على التعليم تأثيرًا غير مباشر» فقطء بالتأثير 
على العمليات المعرفية التي تحكم التعليم (تويياس ca YAVA‏ الصفحة (OVO‏ 
ويجزيء النموذج المعروض في الشكل رقم (A.E)‏ العملية التدريسية ويقسمها إلى 
ثلاثة مكونات كلاسيكية لمعا جة المعلومات وهي المدخلات والعمليات 
والمخرجات. 


٠,١(‏ ,۸) التدخل قبل المعالحة 
يشل هذا النوع من التدخل المواقف التي يوجد فيها التدريس ولا يسجل بوساطة 
الطلاب القلقين لأن اهتمامهم مشتت بين اهتمامات لا تتعلق بالموقف (ساراسون 
7م واين ١۱۹۷م).‏ وهناك افتراض يرى أنه لو استخدم إجراء ما ليساعد 
الطلاب في sole}‏ صياغة المدخلات» فإن ذلك سيقلل من قوة تدخل القلق في 
هذه المرحلة. Has.‏ بعض الإجراءات مثل القدرة على مراجعة أجزاء النص 
وإعادة شرائط الفيديو أو الشرائط المسموعة من التدخل قبل المعالجة» وبذلك 
تكون نافعة للطلاب القلقين بطرق مختلفة. 
وهناك البحث الذي يهدف إلى تدعيم هذه التوقعات. فقد وجد "دوتسك 
وتويياس” (۱۹۸۰م) أن الطلاب القلقين الذين يدرسون نماذج من أشرطة الفيديو 
بطريقة فردية ولهم حرية المراجعة يتعلمون بطريقة أفضل من الطلاب الذين 
يعانون درجة القلق نفسها ويدرسون أشرطة الفيديو نفسها وليس لهم حرية 
uo‏ ل قرأ الطلاب 
من النص ووجهت إليهم أسئلة تتعلق بها وكان في مقدرتهم مراجعة النص 
TT‏ الارتباط بين عدد المراجعات واختبار القلق 
5 وكان عدد الإجابات الصائبة عن الأسئلة قبل المراجعة ذات معامل ارتباط 
9 مع اختبار القلق» وبعد المراجعة, تغير معامل الارتباط إلى ./20٠‏ وتؤكد 


yyy eyil 


هذه النتائج حقيقة أن الطلاب القلقين يراجعون التدريس أكثر من زملائهم الأقل 
قلقاء وتؤكد» أيضاء أن المراجعة ستكون نافعة للطلاب القلقين بطرق مختلفة. 


etal staf التدخل‎ )۸, £, Y) 
تكون المدخلات في التدريس في هذه المرحلة قد حُوّلت للمعالجة بوساطة الأقراد.‎ 
أن التمثيل المعرفي للقلق يمتص نسبة من‎ CNAE وقد وجدء أيضاء (توبياس‎ 
قدرة المعالجة المعرفية » تاركاً نسبة أقل لمطالب الموقف تساعد القلق على التدخل‎ 
في الأداء. ومن الطبيعي (واين ١/191ام؛ ساراسون في تعليق صحفي) أن يكون‎ 
ويؤدي‎ LES في المواقف التقييمية من زملائهم الأقل‎ Lets الطلاب القلقون أكثر‎ 
هذا التشتت إلى امتصاص جزء من المقدرة المعرفية.‎ 

وقد قسم Uy”‏ وكينيلي" (٤1۹۸م)‏ الطلاب للعمل في مهمتين (قوالب 
رافن والامتداد الخلفي للأعداد) بطريقة متسلسلة أو متزامنة . وقد أحرز الطلاب 
القلقون درجات أقل في القوالب وتذكروا أعداداً أقل في الطريقة المتزامنة » مقارنة 
بالطريقة المتسلسلة . أما الطلاب الأقل قلقاً فلم يوجد لديهم أي اختلاف في طرق 
العرض. وتؤيد هذه النتائج صيغة القدرة المعرفية» وفسرها هؤلاء الباحثون على 
أنها تدل على "أن اختبار القلق يتعلق بضعف في مقدرة معالجة المعلومات ؛ 
GLU‏ في حد ذاته» يدل على قلة الفاعلية المعرفية عندما تكون مطالب الموقف 
مرتفعة (الصفحة (YAO‏ وكما هو متوقع» فإن عجز ALA‏ يدل على أن المهمة 
تتطلب معالجة معرفية كبيرة OY‏ مطالب المهمة والتمثيل المعرفي للقلق يحتاجان 
مطالب عالية على القدرة المحدودة. 

ويرى کل من کابرلي ووينستين" (۱۹۸۳م) "وولترز وتوبیاس "(٥۱۹۸م)‏ 
أن استخدام خطة معينة سوف يقلل القدرة المعرفية التي تتطلبها المهمات ؛ ويذلك 
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ستكون مفيدة للطلاب القلقين بطرق مختلفة. وقد استخدم ” كابرلي ووينستين" 
خطة مجازية؛ في الوقت الذي استخدم فيه "وولترز وتوبياس" خطة سلسم 
الكلمات في eee‏ ووجدت الدراستان أن الخطط تساعد على تحسين أداء 
الطلاب القلقين وذلك بالمقارنة بالطلاب الأقل LAG‏ مؤكدة توقعات صيغة 
قدرة المعالجة المعرفية. 


(A, 65%)‏ التدخل بعد المعالحة 
م ا eee‏ 
قد حدث فعلاء ولكن هذا التدخل يتوقف عند استرجاع المعلومات التي سبق 
تعلمها أثناء المواقف التقييمية. ويكون هذا التدخل ضئيلاً عندما يقرر الطلاب 
أنهم يدرسون بعناية» ويتوقف LU‏ أثناء الاختبارات» وبذلك يتلقون درجات 
أقل من الطلاب الأقل Aas‏ . ويرجع التدخل بعد المعالجة إلى وجود اضطرابات في 
عملية استرجاع المعلومات السابقة نتيجة القلق (ساراسون في تعليق صحفي 
م سيبر وزملاؤه CO DAVY‏ ويقترح بعض الباحثين حديثا أن الدرجات 
المنخفضة التي يسجلها الطلاب القلقون قد ترجع إلى قلة التعليم الابتدائي 
الشامل بسيب الدراسات أو مهارات أخذ الاختبارات غير الكافية» وليس إلى 
وجود اضطرابات في استرجاع التعليم السابق» وقد أصبحت الاختلافات بين 
هذه الصيغ موضوعا للبحث الخحالي» وسندرس في الجزء التالي هذا البحث. 
افتراضات العجز. درس العديد من الباحثين العلاقات بين مهارات 
الدراسة والقلق ووجد كل من "ديسيديراتو وكوسكيني T‏ (1959م) وميتشل 
ونيج NY)‏ وويتمير(19177م) أن الطلاب القلقسين يكون لبم مهارات 
دراسة أقل كفاءة من تلك الخاصة بالطلاب الأقل قلقاً . وأثبت "كل وهولمان" 


Fro لتقا‎ ee 


(140م) أن الطلاب الأكثر قلقاً يستذكرون لفترات أطول من الفترات التي 
يستذكر فيها الطلاب الأقل قلقاً رما لتعويض العادات السيئة للاستذكار بقضاء 
فترة أطول للاستغراق فيها LTS‏ كيركلائد وهولاندسورت" (۱۹۷۹م) أن 
مهارات الدراسة ومقاييس قلق الإنجاز يمكن أن تحدد بقياس كفاءة متوسطة 
لدرجة الأفراد» وذلك إذا لم نضع في الاعتبار القدرة المدرسية و الآثار الناتجة عن 
قضية "ما إذا كان للقلق أثر على الأداء في الاختبار أو على قلة مهارات الدراسة 
ما يؤدي إلى زيادة ردود القلق' ' (الصفحة (EPO‏ وقد وجد "بنيامين وزملاؤه" 
(1541م) أن الطلاب الأكثر قلقاً قد سجلوا درجات أقل في العديد من 
الاختبارات من الطلاب الأقل قلقا. أ. وقد سجل الطلاب الأكثر قلقاء Lai‏ 
مشكلات أكثر عند التعليم الابتدائي والمراجعة من الطلاب الأقل قلقا. علاوة 
على ذلك» كلما زادت نسبة القلق ازدادت المشكلات عند التعليم والمراجعة 
والتذكر في الامتحانات. Ú gasy‏ فإن هذه الدراسات تؤكد وجود علاقة سلبية 
بين درجة القلق والعديد من مهارات الدراسة. 

وتشير بعض الدراسات أن ضعف أداء الطلاب قد يرجع إلى ضعف 
مهارات تأدية الاختبار وليس التدخل في الاسترجاع ووجد "كير كلاند وهولاند 
سورث" ) م5 )أن التمرين على اكتساب المهارات يؤدي إلى قلة تشتت =e‏ 
الانتباه أثناء Gob‏ الاختبار وفي الأداء الأعلى في اختبار e PL‏ وذلك مقارنة 
بأسلوب تقليل القلق. ويرى "بريتش" (1181م) أن المجموعات المرتفعة 
والمنخفضة في اختبار القلق تختلف في درجة معرفتها بخطط تأدية الاختبار والتي 
تحددها الإجابات عن الاستفتاء. وترتبط المعرفة بهذه المخطط ارتباطاً Lady‏ 
بالاختلافات في الدرجات بالكلية » حتى ولوتساوى الإنجاز المدرسي» ووجد أن 
القلق لا يرتبط بالإنجاز المدرسي. ویری كل من بریتش و جاستر وكافلوتز” 
(ayaat)‏ أن خطط تأدية الاختبار تؤثر على الأداء في الاختيارات المقالية 
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والاختبارات البعدية متعددة الاختيارات» ولكن كان تأثيرها على اختبار 
الرياضيات أقل. والغريب أن اختبار الأداء وجد غير مرتبط بالقلق أو العبارات 
التي يصدرها الطالب عن نفسه أثناء الاختبارات. وتختلف هذه الننائج اختلاقاً 
كبيراً عن آراء Op UL"‏ التي GF‏ وجود تدخل معرف كبير من الأفكار الذائية 
السالبة أثناء الاختبارات بين الطلاب القلقين. 

ويتطلب التمييز الواضح بين التدخل أو التفسيرات القاصرة وجود 
المعلومات التي تفرق بين تعلم الطالب أثناء تحصيل المعلومات وبعده وكذلك 
تعلم الطالب عند تذكرها. وبعد التحصيل الجيدء يطلب من المتعلمين استرجاع 
المواد المتعلمة أثناء اختبار لاحقء ونجري اختبارًا لاحقا لتفسيرات العجز أو 
التدخل بريط هذين العاملين بأداء الطالب. وقد ناقش العديد من الدراسات 
الأولية هذه المشكلة. 

الدراسات التي تمرق بين التحصيل والاسترجاع. درس كل من dees‏ 
وتوییاس" (۱۹۸۳م) استرجاع الطالب للتعلم من ستة أشرطة فيديو تدريسية. 
وقيس التعلم المسبق باختبار قبل قياس التحصيل بقياس نتائج الاختبار البعدي, 
وقیس الاسترجاع باختبار بعدي تلخيصي وذلك بتكرار العناصر من كل جزء بعد 
مرور ستة أسابيع.وقد نجحت إحدى قوائم الاسترجاع التي تقارن بين عناصر 
الاختبار القبلي ونجحت مرة أخرى في الاختبار البعدي ولكنها أخفقت في 
الاسترجاع بعد مرور؟ أسابيع وكان لہا معامل ارتباط 2۲۲ (0 Pc‏ مع اختبار 
القلق. وقد أخفقت قائمة أخرى تتكون من pole‏ الاختبار القبلي» ونجحت 
في الاختبار البعدي مباشرة وأخفقت في اختبار بعدي لاحق alee‏ ولم ترتبط 
مباشرة بالقلق. قد تكون القائمة الأولى مقياساً أفضل للاسترجاع» OY‏ التفوق 
يقوم هنا على نجاح الطلاب في الاختبارات القبلية والاختبارات البعدية. أما 


خصائص التمام Yyy‏ 


القائمة الثانية فقد استخدمت العناصر ونجحت» فقطء في الاختبار البعدي 
مباشرةء وهذا يدل على ضعف المحتوى» وبالتالي» تقييم cate‏ 

واستخدمت دراسة أخرى (توبياس 1144م) قائمة alsa‏ وهو نموذج 
استرجاع يدرس فيه الطلاب قائمتين تمتين من الكلمات. وتأكّد من تحصيل المعلومات 
بان طُلب من المتعلمين استرجاع القائمة الأولى وحدث تدخل في عملية 
الاسترجاع بإعطاء الطلاب قائمة ثانية درست بثلاث محاولات وحدث بعض 
الضغط الخفيف من خلال إبلاغ الطلاب بأن استرجاعهم للقائمتين يتأثر 
بالتحصيل الدراسي. . وقد أظهرت بعض دراسات التكوص التدريجي أن 
الاضطراب مكون مصاحب لاختبار القلق» « يرتبط ارتباطا وثيقاً بمجموعة 
الاسترجاع »١‏ بعكس مهارات الدراسة وقيست مجموعة الاسترجاع ۲ بالكلمات 
التي اكتسبت fae‏ أثناء عملية التحصيل ولكن لم تنجح عملية استرجاعها. وقد 
تأثرت هذه القائمة كثيراً بمجموعة من مقايبس القلق في الوقت الذي كانت فيه 
مهارات الدراسة ذات أثر هامشي. 

ولم يؤثر أي من القلق أو مهارات الدراسة على تحصيل القوائم في دراسة 
قائمة التعلم. وقد ترجع آثار غياب التحصيل إلى أن الضغط لم يحدث إلا عند 
الاسترجاع. وقد أظهرت البحوث الأولية (ساراسون ENAA‏ أن الآثار التي 
تقلل من شدة القلق تحدث » أساساً» في المواقف المهمة . وقد اختبرت هذه النظرية 
في بحث لاحق (توبياس وساكس 5) استخدم الضغط عند الاسترجاع 
وعند التحصيل. ولسوء الحظ » وجد أن للضغط تأثيرا اضعيلاً على الطلاب. 

وتدل هذه المعلومات المتضاربة وغيرها من النتائج غير الأكيدة ة أننا لا نزال 
في حاجة إلى فهم الكثير من مساهمات اختبار القلق prey‏ المهارات التي تؤدي 
إلى أداء الطلاب على الاختبارات. وتتشابه محاولات تفسيرآثار القلق من خلال 


YYA‏ اصول تكنولوجيا التعليم 


إدراجها في إطار العجز المعرفي وعلاقتها بروح العصر في علم النفس المعاصر. 
وتبقى المهمة على عائق البحث في المستقبل ليحدد آثار التدخل أو العجز المعرفي 
على التدخل يعد ALL‏ 


(A ,٤ ,٤(‏ ملخص بحث القلق 

توجد نقطتان في بحث القلق تتشابهان مع نقطدين في "أي. تي. آي. WaT‏ 
يحاول البحث الحديث تحديد العمليات المعرفية التي يؤثر عليها القلق. وقد يكون 
هذا الاتجاه التحليلي مفيداً في توضيح كيفية تأثير القلق على ede‏ وكذلك في 
مساندة الحاولات التي تسعى إلى تخفيف UT‏ القلق. أما النقطة الثانية فتنطوي 
على أهمية البحث التفاعلي. فإذا كان للقلق ومهارات الدراسة أثار تكميلية» فإن 
برامج التدريب لتحسين تعلم الطالب بتقليل القلق أو بزيادة مهارات الدراسة 
سوف تحتاج التكيف مع خصائص الطالب (توبياس 6م Ce‏ وهذا يعني أن 
الطلاب القلقين الذين يملكون مهارات دراسة غير جيدة سوف يتعلمون بطريقة 
مثالية عن طريق برنامج يعمل على تقليل القلق والتدريب على مهارات الدراسة. 
وعلى الجانب الآخرء سوف يستفيد الطلاب القلقون الذين يملكون مهارات 
دراسة جيدة من البرامج التي تؤكد على تخفيف القلق بدون دراسة إضافية 
للتمرين على المهارات. . وتؤكد دراسة قام بها 'بنيامين" (1585م) هذه التوقعات 
وتؤكد heats‏ > على أهمية استخدام نموذج “lag!‏ للبحث في هذا المجال. 


وقد يسهم الاهتمام السائد للتفرقة بين آثار التحصيل » وبين صيغ التدخل 
والعجز في فهم أفضل لآثار القلق ومهارات الدراسة. وسوف تسهم هذه المعرفة 
في النهاية في وجود برامج تدريب فعالة للطلاب الذي يعانون مشكلات القلق 


ومهارات الدراسة. 


۳۹ التملم‎ gatat 


(A, 0)‏ مهارات الدراسة والدافعية والتحكم 
إن لبحث مهارات الدراسة الذي سبق ذكره وبحث خصائص الطلاب مشل 
الدافعية وإدراك الطلاب لقدرتهم على التحكم في نتائج جهودهم أهمية عظمى 
في فهم أهداف التدريس. وقد أجري العديد من البحوث لا يسمح هذا ا لمجال 
بذكرها كلها. ولكننا سنلقي نظرة عامة على هذه الأعمال. 


(A ,52.9(‏ مهارات الدراسة 

ازداد البحث في مهارات الطلاب الدراسية والخطط التعليمية وكذلك في تطوير 
برامج التدريب على مهارات الدراسة. ويمكن تعريف هذه المهارات بأنها BUT‏ 
سلوك الطالب أثناء التعلم البادف التي تتطلب تحويل المعلومات الجديدة 
وتحصيلها والاحتفاظ بها واسترجاعها (ويسستين ومير1945م). وقداقترح 
"روينسون” AEN‏ برنائجا لمهارات الدراسة منذ أربعة عقود مضت» موضحا 


أن هذه الاهتمامات قديمة Noe‏ 


وقد وضع (وينستين ومير (A VAAN‏ قائمة بالمكونات الكبرى لبرامج 
مهارات الدراسة تشتمل على خطط الإلقاء الرئيسية مثل التكرار» وخطط الإلقاء 
المعقدة مثل التلخيص وإعادة الصياغة» وخطط التوسيع الرئيسية مثل تكوين 
صورة عقلية أو جملة لربط العناصرء وخطط التوسع المعقدة مثل وصف كيفية 
ارتباط المعلومات الجديدة بالمعلومات السابقة» والخطط التنظيمية الرئيسية مثل 
تجميع المعلومات التي جب دراستها وتنظيمهاء وخطط التوسع المعقدة مثل تحديد 
فقرة أو ابتكار هرمية» وخطط التحكم في الفهم مثل ضبط أسباب الإخفاق التي 
يجب فهمهاء والخطط العاطفية مثل تركيز الانتباه وتقليل القلق. 
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ويرى كل من “بروكس وسيميوتيس وأونيل” أن التدريس في مهارات 
الدراسة لا يكون واحدًا لكل الأفرادء OY‏ الطلاب يختلفون في معرفتهم با لخطط 
المختلفة. بالإضافة إلى ذلك» قد يحتاج الطلاب ذوو القدرات المختلفة تنوع صور 
تمرين الخطة. ويرى هؤلاء أن التعليم المخطط قد يتأثر بالمتخيرات البيئية» مثل 
مطالب المهمة وطبيعة المعلومات الداخلة. وسوف تحدد هذه المتغيرات نتائج 
مهارات الدراسة على أداء الطلاب وعلى معرفتهم وعلى اتجاهاتهم. 


)۸,١,۲(‏ المكان والدافعية إلى التحكم 
يساهم هذان العاملان في تحديد cles‏ حيث إنهما يرتبطان بكمية المجهود الذي 
يبذله الطلاب في المهمة؛ ويحاول بحث الدافعية إلى التحكم معرفة ما إذا كان 
الطلاب يرون أن نتسائج جهودهم ترجع إلى سلوكهم الخاص أم إلى عوامل 
خارجية لا يمكنهم التحكم فيها. وقد أوضح هذا البحث» على سبيل JUN‏ أن 
الطلاب ذوي الوجهة الداخلية يعملون بجد (ستيبك (NAA‏ ويكون عندهم 
رغبة جامحة نحو التعليم (ولفجانج وبوتفين 1977م) ويفتخرون بنجاحهم. 
وينصح مصممو التدريس بالعمل بجد في هذا SUA‏ لأنه ذو أهمية بالغة لتحسين 
التعلم. 

وتعد الدافعية متغيراً مهما في فهم أهداف التدريس. فقد وجد "أندرسون 
وزملاؤه” أن عوامل الدافعية مثل اهتمام الطلاب بما يدرسونه تزيد على العوامل 
الأخرى بمعدل Tr‏ مرة. وأوضحت بحوث أخرى أن حب الاستطلاع والدافعية 
الصادقة " نيكولاس وجاكاسينسيكي وميلر EAT‏ تؤدي إلى الانهماك في 
المهمة وتؤدي إلى نتائج أفضل من الدافعية العارضة التي تقيم النشاط بأسباب غير 
مهمة. 


ry) tent gallar 


ووجد "فريز وباتريك وسكامر" (1410م) أن تقديم دافع عارضء مثل 
صفر أو BW‏ أو عشرة أصفار للإجابات الصحيحة يكون أكثر فعالية من غيره من 
الأمور المختلفة. ومن الواضح أن للدافع ional‏ كيو ق تسيل امات وعدت 
على مصممي برامح التدريس أن يضعوا الدافع في الاعتبار. 


(8,5) مناقشة عامة 

إن التحول نحو علم النفس التدريسي ذي الوجهة المعرفية قد أحرز تقدّمًا كبيرًا في 
كل أوجه العلاقة بين خصائص الطالب ونتائج التدريس. ويؤكد بحث 
'إي.تي أي ودراسات التدريس التكيفي أهمية فهم العمليات المعرفية المتاحة 
للطلاب والتي تتطلبها المهمة. ومن المسائل البارزة في البحث المعاصر عن القلق 
مسألة أهمية توضيح العمليات المعرفية التي يؤثر عليها القلق وآثار القلق على 
التحصيل والاحتفاظ بالمعلومات. وتشكل الخطط المعرفية وما وراء المعرفية 
للطلاب مكونات كبرى من البحث العاطفي والإداري وتطوره. ومن الواضح أن 
التحليل المفصل وتحديد العمليات المعرفية من الموضوعات المهمة التي تبرز المناطق 
التي تؤثر فيها خصائص المتعلم على العمليات التدريسية. 

وقد راجعنا في بداية هذا الفصل الأساس المنطقي لبحث “asl ssf"‏ أنه 
لا توجد طريقة تدريسية واحدة تكون فعالة بالدرجة نفسها للأنواع المختلفة من 
الطلاب. وعلى الرغم من أن البحث هنا قد أثبت أنه أكثر إثارة للنقاش عما هو 
متوقع » فقد ظهرت الصور الأخرى لبحث ag!‏ .آي" في أجزاء كثيرة من هذا 
الفصل. على سبيل المثال» عند مناقشة برامج تقليل القلق والتمرين على 
المهارات e‏ اقترحنا أن نوع التدخل يجب أن يكون مناسبا لخصائص الطلاب. وعند 
مناقشة خطط التدريس» افترضنا أن تتوافق الخطط المستخدمة مع الخصائص 
الفردية للطلاب. كذلك يجب أن يتنوع التدريب وفقا لخصائص المتعلم» ويبدو 


Yyy‏ أصول تكنولوجيا التعليم 
ذلك في عمل البحث والتطوير في تحكم الطالب وخطط الدافعية؛ وهذهء 
بالطبع » هي كل التوضيحات المختلفة لدموذج sh gag!”‏ وعلى الرغم من أن 
الأدلة التي تؤيد بحث 'إي.ني.آي.” متغيرة؛ فإن الأساس المنطقي لبذا البحث 
عادة ما يستخدم في العديد من الفروع الت تبحث في أثر الاختلافات بين الطلاب 
على التعلم. 

وقد أشرنا فيما قبل إلى بعض المشكلات التي تواجه نموذج 'إي.تي آي.. 
وإذا وجدت بعض التفاعلات بين خصائص الطلاب والطرق التدريسية» فإن 
هذه التفاعلات قد تكون مقصورة على احتوى» فقط. وهذا لا يعني أنه لو كانت 
درامية Sheesh‏ تستخدم بعص الدراسات الاجتماعية ووجدت بينها 
تفاعلات؛ فإن هذه النتائج قد تكون قاصرة على هذا المجال فقط. ولا يوجد بحث 
واحد يناقش هذه التفاعلات ويقوم بتعميم ما وجده على محتوى آخر. ووفقاً 
للباحثين في Sle‏ إي.تي.آي. فإنه ليس هناك جال للتشاؤم حول إمكانية تعميم 
التفاعلات على كل الحتويات. وعلى الرغم من أنه قد بحثت نتائج 'إي.ني “gh‏ 
في JL‏ التدريسي؛ فإنه من امحتمل أن تظهر مشكلات مشابهة في DYLAI‏ 
الأخرى التي تستخدم. 

وقد أشرنا إلى أهمية إدراج خصائص الموضوع في النماذج المتفاعلة عند 
مناقشتنا لنتائج “oh sash‏ في المجال التدريسي. ويرى " بروكس وزملاؤه” أن 
مطالب المهمة ونوع المعلومات الداخلة يجب أن تدرج في نماذج مهارات الدراسة. 
وينطوي تطوير بعض المقاييس لتقسيم القلق في العديد من المجالات مثل قلق 
الرياضيات وقلق الكلام والقلق أثناء أداء الاختبار وغير ذلك على بعض 
المشكلات حول خصائص المحتوى. وقد يكون من المفيد أن نحاول معرفة ما إذا 
كانت التفاعلات أم الآثار الرئيسية منحصرة على خصائص المحتوى التي وجدت 


rrr Cayat 


في أي dle‏ من مجالات البحث في خصائص التعلم. مثل هذه البحوث سوف 
تضع حدوداً لعمليات تعميم النتائج. 

وقد يساعد تحديد الخصائص المعرفية في ale]‏ اتجاه عملي للتعامل مع 
مشكلات تحديد الحتوى. وقد درست بعض البحوث المطالب المعرفية للعديد من 
الموضوعات مغل الإلكترونيات ( ريلي 1984م) والبندسة (جرينو ١1۹۸م)‏ 
والرياضيات (ريسنيك ARIRAN‏ وإذا كانت هذه التحليلات تؤكد أن DYLE‏ 
المحتوى المختلفة تتطلب عمليات معرفية متشابهة ؛ OU‏ التفاعلات في جال ما 
يمكن أن تعمم على المواقف الأخرى التي تتطلب أنشطة معرفية مشابهة. وجب 
أن يوضحء أيضاًء أن المطالب المعرفية لموضوع معين في بداية المهمة تبقى غير 
متغيرة عندما يتقدم الطلاب SHAG‏ وأن استقرارًا مشابهاً يوجد في المجالات 
الأخرى التي تتطلب العمليات المعرفية نفسها. وترى البحوث التي تدور حول 
العلاقات بين النتائج والقدرات في العديد من المجالات أن هذا الاستقرار المؤقت 
من الصعب الاحتفاظ به. 

وسوف تؤدي التحليلات التفصيلية للعملية والتحليلات التفصيلية لمطالب 
المهمة وللخطط التدريسية ولخصائص المتعلم (معرفية وعاطفية وإرادية) إلى 
تحديد أدق للعلاقات بين المتغيرات. ومن المفترض أن هذه التحليلات سوف تؤدي 
إلى افتراضات للبحث ومواصفات تدريسية ستكون أقل شمولية من الصيغ التي 
قدمها "كرونباتش وسنو" (14197م) وغيرهما من المهتمين بهذه المشكلات. ويدلا 
من ذلك» سوف تؤدي مثل هذه التحليلات للعملية إلى نتائج تصف الدمج 
المطلوب للعمليات واسعة النطاق التي يتطلبها التدريس للطلاب الذين تتوافق 
خصائصهم المعرفية مع تلك التي تتطلبها الطريقة لدراسة موضوعات محددة 
وإحداث النتائج المطلوبة. 


r4‏ أصول تكنوئوجيا التعليم 


وكلما زاد البحث حلت الصيغ المحددة والدقيقة محل النظريات العامة 
والافتراضات غير المحققة. ويبدو أن الشيء نفسه يحدث في البحسث حول أثر 
خصائص الطالب على تتائج التدريس. وكلما زادت المعلومات عن الفروق 
الفردية في المستقبل» سوف نكون في حاجة إلى تجميعها في افتراضات dale‏ وقد 
تشكل هذه الافتراضات قاعدة de god‏ جديدة من النظريات العامة والتي سوف 
تؤدي إلى زيادة البحث والتطبيق. ولا نعرف ما إذا كانت هذه الحلقة التي تتكون 
من الصيغ العامة الغامضة التي Ga‏ بصياغة أكثر تحديداً ثم بتعميمات أشد 
ELS!‏ وتتبع » يدورهاء تعميمات أوسع سوف تستمر في المستقيل. 
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(لفصل )12( 


وسائل عرض المعلومات والاتصال" 
مالكوم ل . كلمنج”” 
إن تصميم وسيلة عرض المعلومات الذي يحقق الاتصال ليس معزولا عن 
عملية تطوير التعليم Ly‏ ينبشق من تحليل خصائص المتعلمين والمهام والمواقف 
التعلمية . وبناء على ذلكء ينبغي إنجاز التحليل المذكور قبل أن تبدأ عملية تصميم 
وسيط العرض. 
يدور هذا الفصل حول موضوع تحويل نتاج المراحل المبكرة من عملية 
التطوير التعليمي إلى تصميم للتدريس بشكل محدود وتفصيلي. وعادة ما يأخذ 
هذا التصميم شكل النص الفني (سكربت) أو لوحة قصصية تشتمل على وصف 
الكلمة والصور التي سيقدمها المعلم أو الوسيلة مع التذكير بأن النص الفني في 
هذه المرحلة يكون بصيغة مؤقتة على هيئة خطوط بسيطة (اسكتشات) بدلا من 
التصوير أو العمل النهائي. إن تحويل هذه المرحلة من التصميم التعليمي إلى 
الصيغة النهائية للوسائل عملية محددة ترتبط بكل وسيلة على حدة» ولذا لم 
ُسناول في هذا الفصل مباشرة. 


* ترجمة د. بدر بن عبدالله الصالح - جامعة الملك سعود. 


* جامعة إنديانا. 
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cade y‏ $ يمكن إعادة صياغة عنوان هذا الفصل يث يقرأ كما يأني ' ما 
أنواع Bley‏ العرض التي تحقق الاتصال؟" هذا هو السؤال الذي يدور حوله هذا 
الفصل. . وبعبارة أخرى ذات طابع gt‏ > يكن وصف التركيز في هذا الفصل كما 
في السؤال التالي "ما أنواع المثيرات التي تقود إلى أنواع محددة من الاستجابات؟» 
على سبيل colo) : SUL‏ الإدراك ؛ التعلمء ely‏ المفهوم". 

إن المبادئ الموضحة في هذا SS‏ 

بلغة وشكل يمكتان من تحويلها بسهولة إلى تطبيقات عملية. . ولذا يتوقع أن تثر 
See‏ عمليات الإبداع والابتكار لدى القائم بعملية التصميم eet‏ وأن 
تزيد احتمالية اتخاذ قرارات حكيمة ولكن دون ضمان ذلك. . ولبذاء فعلى الرغم 
من أن هذه البادی قد حددت بناء على كم كبير من نتائج الأبحاث, إلا أن إجراء 
الاختبارات التجريبية للمواد التي صممت تظل عملية جوهرية تتبعهاء عادة 
عملية إعادة التصميم وإعادة الاختبار كلما دعت الحاجة إلى ذلك. 


(4,1) بعض التعريفات 

الوسيلة Medium‏ : استخدم المؤلف في الأجزاء التالية من هذه الفصل عدة مفاهيم 
و tas POO‏ بالقول إن مفهوم الوسيلة يمتد من العبارة 
تي تم تقول إن (الوسيلة هي الرسالة) إلى اعتبار الوسيلة نظاما لتقل الرسالة . أعتقد 
SS‏ . ذلك أنه حتى إذا عددنا الوسائلء abl,‏ لا 
تتجاوز نظاما لنقل الرسائل فإنه ينبغي علينا ضرورة التوصل إلى اختيارات ذكية 
بين الوسائل. . حقيقة أنه من النادر أن تكون وسيلة واحدة هي الاختيار الأنسب 
(في حالة توافر بدائل عديدة) إلا أنه من غيرالحتمل» أيضاء ؛ أن تكون جميع 
الوسائل كافية لمتابعة متطلبات تعليمية محددة. 
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ولتجنب بعض الحاذير المفاهيمية المرتبطة بمصطلح الوسيلة» فإني أفضل 


مصطلحًا يوسع المفهوم بحيث يشغل موقعا مركزيًا في عملية التدريس. المصطلح 
البديل للوسيلة هو الوسيط (Mediator)‏ الذي يعرف بأنه سبب أو أداة اعتراضية - 
شيء يعترض أو يتداخل بين الأجزاء المختلفة لكي يوفق بينها. ولبذا الصطلح 
ese‏ 


: يرتبط الوسيط بدور أو وظيفة تنظيم العلاقات الفعالة بين عنصرين رئيسين 
في عملية التدريس هما : المعلم وبيئة التعلم. يعد التعلم عملية مستمرة 
مدى LAI‏ بين الإنسان وبيئته » بينما يعد التدريس (سواء تم بوساطة المعلم 
أو أي وسيط CST‏ تدخلا مقصوداٍ بين المتعلم والموضوع الدراسي. ومن 
هنا ينظر إلى التدريس الفعال وسيطًا أمثل بين المتعلم والموضوع الدراسي 
مع الأخذ بعين الاعتبار خصائص هذين العنصرين. 


: الميزة الثانية لمصطلح الوسيط هي الانتقائية» وتعني أن أي شيء في النظام 


التعليمي يمكنه القيام يدور الوسيط يمثل وسيطا بدمًا من التدريس الفعلي 
إلى آخر المستحدثات التكنولوجية. لبذاء وحيث إن مصطلح الوسيط يشير 
إلى وظيفة مهمة في التدريس بعيدا عن بعض الارتباطات غير المرغوب فيها 
مع كلمة الوسائل فإنه مناسب بشكل جيد لأسلوب النظم. وسيستخدم 
هنا للإشارة إلى المثير التعليمي الحقيقي : فصفحة كتاب وسيط وحديث 
المعلم وسيطء والجزء المعروض من فيلم وسيط» وما يعرض في الحاسوب 
وسيط. 


ا متعلم. إنني استخدم مصطلح المتعلم ليس لأنني - ببساطة - آمل من 


أولاً 


المستقيل أن يتعلم في الموقف التعليمي ولكن» al‏ لأنني أنظر إلى ذلك 
الشخص في موقع المتعلم في أي مكان يوجد فيه وفي أي مرحلة من مراحل 
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حياته » كما يتميز هذا الشخص بأنه يتفاعل وبشكل نشط عقليا وجسديا مع البيئة 
معظم الوقت. 

إن فكر: ة استرانيجية ا متعلم (Learner Strategy)‏ شائعة في أدبيات البحوث 
المعاصرة. وما يفترض أو يسلم به وجود استراتيجية معرفية لكل نوع من 
المواصفات الدراسية أو مهمة من المهام التي إذا طبقها المتعلم فسوف تقوده إلى 
استيعاب الموضوع الدراسي أو الأداء الدقيق والفعال للمهمة. طبقا لبذا التصورء 
يستطيع المتعلم تنظيم الموالفة بين الاستراتيجية المعرفية للمتعلم وبين المهارة 
المطلوب إتقانها وذلك بعدة طرق منها: افتراض أن المتعلم يعرف الاستراتيجية 
امناسبة وأنه سيكون قادرا على تطبيقها وتذكير المتعلم لاستخدام استراتيجية 
معروفة » ووضع تلك الاستراتيجية ضمن طريقة التدريس (تسمى الاستراتيجية 
المتضمنة - بعد ريجني Rigney‏ ۹۷۸ م) أو أن يقوم المعلم بتدريس الاستراتيجية 
كجزء منفصل عن عملية التدريس. إن التطبيق المتكامل لمفهوم استراتيجية المتعلم 
في التصميم التعليمي تحتاج دراسات أخرى حول كيفية حفز تلك الاستراتيجيات 
أو تدريسها. لقد كان هناك بعض الجهود التي أنجزت في مجالات oF‏ فهناك ‏ 
على سبيل المثال - مسائل في البندسة (جرين Green‏ 19174 م) وفي القراءة (كوك 
Cook‏ وميجر AAY Meger‏ م( By‏ تعلم اللغات ( بايفيو Paivio‏ ۳ م). ومن 
الممكن؛ في الوقت الحاضر» تطبيق بعض استراتيجيات الذاكرة وهذا ما سيناقش 
في أجزاء أخرى من هذا الفصل في جال التعلم. 

وهناك فصول أخرى في هذا الكتاب تركز على الاختلافات بين المتعلمين 
(خصوصا الفصل الشامن). إن مبادئ التصميم في الفصل موجهة لخصائص 
المتعلمين على وجه العموم. ولذا يتطلب تكييف هذه الميادئ لمجموعة معينة من 
امتعلمين إدخال بعض التغيبر في درجة هذه المبادئ وليس في نوعها. 
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الهمة : (Task)‏ سوف استخدم مصطلح الهمة هنا عوضًا عن مصطلح 
الموضوع الدراسي أو المحتوى (Content)‏ على الرغم من استخدام المعرفة أو 

المعلومات في بعص الأحيان وذلك لتجنب الصيغة السلوكية لمصطلح المهمة. 

وسوف يشارء أيضًاء إلى بعض المهام بأسمائها المعروفة مثل المهارة والمفهوم 

والمشكلة. 
يستخدم مص طلح خطط (Schema)‏ هنا للوشارة إلي الطريقة التي تمثل بها 

المعرفة في الذاكرة. الافتراض هو أن المخطط يمكن تعريفه ch‏ جموعة المعلومات 

التي تنظم في الذاكرة بناء على علاقة هذه المعلومات وارتباطها ببعضها. وعلى 
الرغم من أن مصمم التعليم قد يتوقع وجود علاقة وثيقة بين تنظيم المعلومات في 
وسيلة العرض والمخطط التنظيمي المفترض في الذاكرة» إلا أن هذه العلاقة ليست 

موجودة بالضرورة. 

فيما يأتي بعض التحذيرات والتوضيحات منعًا لسوء الفهم حول مبادئ 

الاتصال التي ستوصف في هذا الفصل : 

١‏ - سترقم المبادئ في هذا الفصل ويوضع خط تحت كل منها. 

؟ - لقد اختيرت تلك المبادئ من أربعة حقول رئيسة هي : الانتباه » والإدراك » 
والتعلم» ويناء ا هوم » وهي التي Ad‏ الأكثر bl‏ بقرارات التصميم. 

٣‏ - أغلب المصادر التي وضعت بين علامات تنصيص بعد كل مبدأ من مبادئ 
الاتصال تمثل مراجع DLA‏ وبالطبع » OU‏ يمكن الرجوع إلى قائمة 
المراجع في كل بحث من الأبحاث للحصول على معلومات حول تلك 
الدراسات والباحثين. 

٤‏ - التأثيرات التعليمية لبا مسببات عديدة» ومن هنا فإن التأثيرات الناجمة عن 
أحد تلك المبادئ يمكن تحويرها بوساطة عوامل أخرى. 
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o‏ تتصف المبادئ بأنها عبارات عامة حيث تم تجاوز التخصيص ء ومن هنا فإن 
نطاق التطبيقات المناسبة لبذه المبادئ ليس محددا. 

١‏ - التطبيقات المقترحة للمبادئ هي توضيحات وليس توصيفا محددا. 

V‏ - كثيرا ما تجنح تطبيقات نتائج الأبحاث إلى التعميم الزائد عن abt‏ إلا أن 
خطورة سوء التطبيق أمر مقبول طالما يقوم مصمم التعليم باختبار تصميم 
الرسالة التعليمية وتنقيحه كلما كان ذلك ضروريا. 


(Attention) الانتبساة‎ (4, Y) 

إن الانتباه والإدراك والتعلم ليست عمليات منفصلة بل هي عمليات مرتبطة مع 

بعضها ارتباطا وثيقا في الجاتبين النظري والتطبيقي. ومع ذلك فمن الأفضل - في 

بعض الأحيان - مناقشة هذه العمليات كل على انفراد. 

ببساطة شديدة› لا يمكن أن يحدث التعلم بدون انتباه» ولذاء عادة ما 
خرص مصممو التعليم على جذب انتباه المتعلم والحافظة عليه. إن التأثير على 
الاتتباه مصدره كل من وسيط العرض والتعلم نفسه ويمكن للمصمم أن 

يتحكم » إلى حد ماء بهذين المؤثرين. 

١‏ - يتمي زالانتباه بأنه انتقائي بدرجة كبيرة (تريزمان (eV AVE - Treisman‏ فنحن 
نستطيع توجيه الانتباه لجزء محدودء فقطء من البيئة في الوقت الواحدء 
وحتى ضمن ذلك الانتباه الانتقائي المحدودء فنحن نرى» فقطء الجزء 
الأصغر والأكثر وضوحا ومركزية في الجال البصري. بالإضافة إلى ذلك ؛ 
فنحن نتفاعل مع تعقيدات البيئة عن طريق إعادة تركيز العينين باستمرار شيعا 
فشيئا حتى نكون تشبلا إدراكيا وظيفيا. 
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anys - Y‏ الانتباه للأشياء غي را ألوفة التي تتميز بالا ختلاف عما حولبا (بيرلاين 
Berlyne‏ ١٠197م).‏ فعن طريق معالجة وسائط العرض التعليمية » يستطيع 
للمتعلمين يجب أن يكون شيئا جديدًا LO‏ ولكن ينبغي أن يكون شيئا 
Lake‏ عما خبروه مؤخراء مثل إحداث تغيير في الصوت ارتفاعا وانخفاضا 
وحجما أثناء الحديث» وتغيير في شكل الطباعة أو اللون للمطبوعات» 
وإجراء تغيير في طريقة العرض أو تقديم عناصر غير مألوفة كالمؤثرات 
الصوتية للتلفاز أو الأفلام. إن استخدام الأشياء غير المألوفة في وسائط 
العرض التعليمية ينبغي أن يكون بغرض جذب الانتباه للمعلومات المطلوب 


تعلمها وليس غير المألوفة يحد ذاتها. 
إن LAY‏ غير المألوفة يكن أن تفهم كمقدمة للتغيير» ومن هذا المنظور› 
نشتق المباديء التالية : 


ty‏ تعد التغييرات في شدة الإضاءة» وخصوصًا في الأفلام» عوامل قوية 
لجذب الانتباه. إن ردود الفعل لبذه العوامل واضحة حتى للأطفال الرضع 
ومن هناء يمكن للمصمم استخدامها مع جميع الأعمار. 
cols Gad Ub - UY‏ فإن مواصلة التغيير في نمط التدريس في موقف ما 
يساعد على الاحتفاظ بذلك الانتباه. 
¥ يوجه الائتباه للموقف الذي يتميز بالاعتدال من حيث التعقيد (فورجاس 
COVA TT Forgus‏ وبوضوحء فإن الخطورة هنا تنيع من احتمال الإفراط 
والمبالغة في التعقيد ما يؤدي بالمتعلم إلى إهمال التركيزء وبالمقابل؛ فإن 
عرض المعلومات بطريقة مبالغة في التبسيط رما تحقق انتباهًا ضعيفا. 
٤‏ - يساعد الوسيط على تركيزالانتباه. وقد أطلق على ذلك اسم خاصية العزل 
(بوفي Bovy‏ 1481م). إن الإجراءات هنا تتطلب - ببساطة - أن يشتمل 
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وسيط العرض على المعلومات الأكثر ارتباطًا بالموقف التعليمي ؛ قفي 
الأفلام والتلفاز على سبيل المثال - يمكن استخدام اللقطات المقربة» وفي 
المطبوعات؛ يمكن حذف المعلومات غير المهمة واستخدام البوامش 
للمعلومات الأقل أهمية» ولي الصورء يمكن استبعاد العناصر غير المهمة في 
خلفية الصورة والتفاصيل الداخلية للعناصر. إن المبادئ المذكورة أعلاه لد 
تعتمد على التعلم السابق للفرد ومن هنا يمكن توظيفها بوساطة المصمم 
لجميع الأعمار. 

0 - يكن استخدام التلميحات والإشارات ا معروفة لتوجيه الانتباه (بوفي Bovy‏ 
١0م‏ ). ومن أمثلة ذلك استخدام الأسهم أو وضع خطوط تحت النقاط 
المهمة أو وضع دوائر أو مستطيلات حول تلك النقاط. إن استخدام هذه 
التلميحات والإشارات لتوجيه الانتباه مؤثر» فقطء مع المتعلم الواعي. 
وهناك تلميح فعال جدًا وهو - ببساطة - توجيه المتعلم لفظيًا لرؤية أشياء 
محددة أو الاستماع إليها (انظر الشكل رقم LAN‏ 

للعناوين تأثير قوي على كم الانتباه ونوعه في الحالات التي تستخدم فيها 
الصور والرسوم. فالصور والرسوم التي تخلو من تلميحات لتوجيه الانتباه ربما 

درس دراسة سطحية ويتعامل المتعلم معها على مستوى متلون جدا (ليفاي Levie‏ 

ولینتز Lentz‏ ۱۹۸۲ م). 

١‏ - تؤث رتوقعات ا معلم على الانتباه بدرجة كبيرة (إيسنك Ce VAAL Eysenk‏ إن 
توقعات المتعلم (وتسمى أحيانا الحالة الذهنية) تعد مؤثرا قويًا للانتباه - 
ويمكن أن يكون للمصممين تأثير قوي على توقعات المتعلم بوساطة واجبات 
التدريس وأنشطته ؛ فالأمثلة التي تحمل نوعا من التحدي يمكن - على سبيل 
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المثال - أن تؤثر بقوة على اختيارات المتعلم في فقرة ما أو صورة ما وبالتالي 

يقرر ما الذي يمكن تذكره. 

ويمكن أن تؤثر التوقعات» كذلك» على كم الجهد الذي يرغب المتعلمون 
في توظيفه في الانتباه للمعلومات المعروضةء فعلى سبيل المثال - أوضح (سالمون 
Salmon‏ 1۹۸€ م( أن توقعات المتعلمين أو "حالتهم الذهنية” بالنسبة للتلفاز 
تنحصر في تقديم برامج تسلية وترفيه ولبذا رعا لا يوظفون الانتباه المطلوب لتعلم 

منظم من خلال التلفاز. 

۷ - إن وضع الادة بمستوى متوسط من حيث التشكك رها يشجع الانتباه se)‏ 
Mouly‏ 141/78 م). وهذا يعني أن وسائط العرض التي تحتوي على معلومات 
سهلة جدًا أو واضحة جدًا رما تفشل في الاستحواذ على الانتباه. إن مستوى 
التشكيك يتفاوت تبعًا للمهمة المطلوب إنجازهاء ففي دراسة المفاهيم» ينبغي 
تقليله بينما يمكن زيادته في حل المشكلات. 


(#,4) الإدراك الحسسي (Perception)‏ 
التعلم محدود Le‏ يدركه المتعلم وهذا ما يمكن المصمم من التأثير عليه تأثيرا 
مباشراء أما المراحل اللاحقة من التعلم فيمكن التحكم بها بوساطة عوامل أقل 
مباشرة وهذه gles‏ فيما بعد. إن الإدراك الحسي عملية نشطة ومستمرة وبناءة؛ 
فعند تقديم وسيط العرض» ربما يختار المتعلم جزءًا منه ثم يقارنه بنوع ما من بنيته 
المعرفية في SIAN‏ £3 وفي الحال الذي يتعرف فيه المتعلم على الشيء المعروض 
والمعلومات في الذاكرة» ربما يلجأ إلى استعراض سريع لمعلومات أخرى في وسيط 
العرض أو يختار بنية معرفية أخرى من الذاكرة بغرض المقارنة. قد تستمر هذه 
العملية الموجهة بالأهداف التي تتميز بالتفاعل المتبادل حتى OF‏ التوافق 
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المطلوب أو تحول المعلومات المنظمة في الذاكرة وتعدل. وعلى الرغم من أن 
مبادئ الإدراك الحسي تعمل في جميع أشكال الحواس» إلا أن المناقشة التالية 
تركز على شكلين يتم من خلالہما أغلب التدريس وهما حاستا السمع والبصر. 
A‏ يتصف الإدراك ا حسي ib‏ منظم (إيسنك (eV SAE Eysenk‏ ؛ حيث Jaus‏ 
المتعلمون تكوين أنماط متكاملة وذات معنى من الأشياء والأحداث والأفكار 
في البيئة » وتتميز اخيرات غير المنظمة بصعوبة فهمها وتذكرها. ولبذا فالمصمم 
الذي ينتج وسائط عرض منظمة HA‏ من احتمال قيام المتعلم بتنظيم 
المعلومات المعروضة بطريقة مختلفة وريا خاطئة (انظر الشكل رقم AN‏ 
۸ > رما تكون الخطوة التنظيمية الرئيسة في عملية الإدراك الحسي هي فصل 
المجال البصري على هيئة شكل وأرضية» فعلى سبيل SUE‏ تختار 
الأشكال المهمة في صورة ما (الأشياء والأشخاص) وتعطى انتباها أكثر 
مقارنة Galt‏ الصورة.لذا على المصمم جعل المعلومات الجوهرية على هيئة 
أشكال لكي تصبح مهيمنة على باقي المعلومات. 
۸ب - تساعد وسائط العرض المنظمة على حفز عملية إدراك حسي منظمة (ون 
Winn‏ 1187م ). فمن المعروف أن الإدراك يستغرق وقتاء لهذا فإن استخدام 
وسائط عرض منظمة تنظيما منطقيا يوفر وقت التدريس ويزيد من احتمالية 
تفسيرها منطقيا بوساطة المتعلم» فعلى سبيل TEM‏ يؤثر الترتيب البرمي 
للمعلومات المعروضة في استيعاب الرسوم أو الخطوط البيانية. كما أن 
تنظيمات أخرى للمعلومات على هيئة سبب ونتيجة أو قبل وبعد - على 
سبيل المثال - تساعد على تيسير عملية الإدراك الحسي. 


وسائل عرض العلومات والاتصال عم 


4 - يتصف الإدراك ا حسي بأنه نسبى (هلسون (VAV ٤ Helson‏ فالإدراك لا 
المبدأ كثيرة. 


القنوات شبه الدائرية 


عظيمة 
السندان | 


1 


ساس 
o‏ الاذن ال 


الداخلية الوسطى الخارجية 


الشكل رقم (3.1).تأثير طريقة عرض المعلومات في النسخة الحسنة (إلى اليمين) يبرز الأشكال المهمة بوضوح 
أكثر من الخلفية. فالعناوين والأسهم نظمت على شكل مجموعة من ثلاثة موضوعات 
رئيسة مما يبسط الانتباه والذاكرة. 


14 - الحكم على شدة الإضاءة أو شدة الصوت عملية نسبية ؛ فاللون الرمادي 
بدرجة متوسطة ربا ينظر إليه على أنه رمادي داكن مقارنة باللون الأسود 
إلى اللون الأبيض» ورمادي خفيف نسبة إلى اللون الأسودء أما الصوت 
المرتفع لقطعة موسيقية» فسوف يتأثر بمستوى الصوت للقطعة الموسيقية 
السابقة. 
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۹ب - الحكم على الحجم أو الكمية عملية نسبية» فحجم شيء غير معروف 
من خلال صورة للشيء لا يمكن تقديره بدون مقارنته بأشسياء قياسية 
معروفة مثل يد أو مسطرة. 

۹ج - الحكم على العمق أو البعد عملية نسبية ؛ فالعلاقة بين الحجم والعمق» 
على سبيل ا مشال» هي علاقة عكسية ؛ فالشيء الصغيرالمألوف سوف 
يبدو أبعد أو أكثر عمقاء كما أن حجم الشيء في صورة أو شاشة عرض 
يتأثر بالإطار BA‏ بالشيء ولبذاء سوف يبدو أكبرإذا ملىء الإطار 
بالمادة المعروضة بينما سيبدو صغيرا إذا لم يملأ الإطار. 

۹د - الحكم على الوقت عملية نسبية. فالحكم على الوقت» على سبيل SEM‏ 
بالنسبة للنشاط المستمر هو عملية نسبية ؛ فهو - أي الوقت - يبدو قصيرا 
إذا كان clase‏ وطويلا إذا كان عكس ذلك؛ ومغزى هذا للمصممين هو 
جعل عملية التدريس حيوية. 

۹ه - الحكم على الحركة عملية نسبية » وذلك أن إدراك الحركة عملية نسبية 
لمرجع ماء وهذا واضحء؛ على سبيل المثالء في إطار الصورة أو خلفيتها. 

٠‏ - يتأث رالإدراك ا حسي بدرجة كبيرة بوساطة الأجزاء الأكث رتفضيلا في وسيط 
العرض . فهذه الأجزاء هي الأكثر قاعلية في تقليص الشك؛ كما أنها تهبن 
عنصر ربط بين بنية المعلومات في وسيط العرض وبين البنية التنظيمية 
للمعلومات في عقل المتعلم. والأمئلة على ذلك كما يأتي : 

٠١‏ - الخطوط المتعرجة (Contours)‏ تجذب الانتباه أكثر من المساحات المنتظمة 
ريما بسبب توافر معلومات أكثر في تلك الخطوط التي تحدد الأشكال 
(جراهام (Graham)‏ 1516م) وهذا ما يفسر فاعلية الإدراك الحسي 
للخطوط الخارجية من المادة المعروضة. 
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٠ب‏ - يوجه المتعلم انتباهه للأشكال ويتذكرها أكثر من التفاصيل داخل 
الأشكال نفسها (ماندلیر Mandler‏ وجوهنسون Johnson‏ 151/5م). 

١‏ - يتصف البصر يحساسيّه الأقوى للألوان في متتصف الطيف الضوئي: 
الأصف رث م الأصف رالخضرء وبدرجة أقل للألوان الواقعة في نهاية 
التدرجات اللونية : التفسجي ا مزرق pan Wy‏ وباأثل» تنصف حاسة 
السمع بأنها حساسة بدرجة أكب رلدرجة النغ مأو طبقات الصوت في وسط 
ا جال السمعي ثم من انين إلى EW‏ مستويات صوتية فوق الوسط ويدرجة 
pil‏ للمستويات الأعلى والأقل من ذلك ( ميرخ ca VAVY Murch‏ بيرجيك 
Bergeik‏ و يرس Pierce‏ وديفيد Gals David‏ إن انخفاض درجة 
الحساسية في نهاية المدى يمكن تعويضه جزئياء فللرؤية » أضف ضوعا أبيض 
(طاقة أكثر) للأزرق أو الأحمر. أما للسمع» فيمكن استخدام أجهزة صوتية 
خاصة تساعد على تعويض الفاقد للأصوات المنخفضة والعالية عن طريق 
التحكم في التردد. 

1۲ “ينح والتعلم إلى إدراك وسائط عرض العلومات وعناص ر العرض التي 
بدو متشابهة كمجموعة وتترابط في الذاكرة مع بعضها (هارير Harber‏ 
وهيرشنسون (e \AYY Hershenson‏ ويعد التشابه عنصرا شائعا حيث يمتد 
تأثيره إلى تكوين المفهوم (وضع الأشياء المتشابهة على هيئة نمجموعة 
وإعطاؤها العناوين المناسبة). ويمكن جعل التشابه ظاهرا بعدة طرق سواء 
كان إدراكيا (الشكل والحجم واللون) أو إجرائيا ومفاهيميا. ويناء على 
ذلك» فإن لدى المصمم عدة طرق للتعامل مع مبدأ التشابه ومنهاء على 
سبيل المثال؛ تأكيد بعض التلميحات أو إبرازها وحذف ترتيب تلميحات 
أخرى أو إعادتها. لبذاء عندما نريد تأكيد العلاقة أو الوحدة بين الأشياء أو 
تنظيمها واستيعاب مفهومها كمجموعة فإن مبدأ التشابه يسهل ذلك. ويؤثر 
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التشابه كذلك في الجانب الكمي لنقل التعلم من موقف لآخر. فإذا تطلب 
الموقف تقلا مكثفا للتعلم فعلى المصمم توظيف مبدأ التشابه على هيئة 
تدريبات قي مواقف متنوعة. 

¥\- ينح و ا متعلم إلى إدراك ا معلومات أو pola‏ التي تبدو متقاربة زمانيا أو 
مكانيا كمجموعة (ميرخ AVY Murch‏ م). ويسمى هذا بقانون التقارب 
(Proximity)‏ في الإدراك الحسي وقانون التجاو ر (Contiguity)‏ في الذاكرة. إن 
تلك العلاقة الزمانية والمكانية ذات أهمية حاسمة لأن كثيرا من عمليات 
التدريس يعتمد عليها. 

٠أ‏ - إن التقارب غالبا ما يقرر الإدراك الحسي للسببية. مئال ذلك» عندما 
يعقب حدث أو حالة (السبب الظاهر) بصورة لصيقة جدا حالة أخرى 
(الأثر الظاهر). وكثيرا ما استخدم مؤلفو الأفلام هذا القانون لتوضيح 
العلاقة بين السبب والنتيجة أو بين الأحداث. 

٠‏ ب - إن التقارب بين اثنين من وسائط العرض (جنبا إلى جنب) يدعو إلى 
المقارنة الإدراكية بين التشابهات والاختلافات ويمكن معالجة هذه العلاقة 
للتشديد على التشابهات بدلا من الاختلافات والعكس بالعكس. انظر 
الشكل رقم )4,1( على سبيل المثال. 

۳ج - يعد قانون التجاور سواء للحيز المكاني أو الزماني عنصرا أساسيا في 
تشكيل الروابط الذهنية في الذاكرة Buglski be)‏ ١1/ا15م)‏ ؛ فعندما 
نضع معا رمزين في حيز مكاني (صورة شيء مع عنوان له)؛ على سبيل 
OB e JA‏ ذلك ييسر عملية الربط الذهني في الذاكرة وكذلك JULI‏ عندما 
نضع رمزين أحدهما يتبع الآخر زمنيا مثل كلمات في جملة منطوقة. 

۳د - تعتمد الأنغاط التقليدية للتعلم الاشتراطي والتعزيز على عناصر 
التجاور. 
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١ 5‏ - إن ا معلومات ا معروظة التي ختلف عن بعضها تؤدي إلى فصل الأفكار في 
الإدراك ا حسي والذاكرة (فليمنغ وليفاي Levie‏ 191/4م). ويمكن أن تظهر 
هذه الاختلافات في وقت التقديم أو المواقع الكتابية في وسيط العرض نفسه 
أو في النمط أو الشكل. وتبدو هذه الاختلافات شائعة عبر الأجزاء التي 
تتوسط المعلومات المعروضة كما هو الحال لفقرات منفصلة أو فصول في 
كتاب أو الانتقال من شاشة مضيئة إلى شاشة سوداء بين أجزاء الفيلم أو 
البرنامج التلفازي أو الوقفات القصيرة في حاضرة وإعطاء تلميحات لفظية 
للتغيير مثل العبارات "قبل ذلك" و ثم" و "على النقيض من PPI EUS‏ 
هذه الأدوات في تمييز الحدود والفواصل بين الأفكار وعندما يصبح من 
الصعوبة بمكان التمييز بين شيئين فإن هناك طرقا أخرى يمكن اتباعها هي : 

4 - إن تنظيم المعلومات المعروضة جنبا إلى جنب (بدلا من الفصل بينها) ربا 
يكون ضروريا لتيسير الإدراك الحسي للاختلافات بين التمييزات الصعبة. 

١ب‏ - تؤدي مضاعفة الاختلافات إلى تيسير عملية التمييز ويمكن القيام بذلك 
عن طريق WU‏ في الاختلافات الحاسمة أو تقليص التشابهات بينها. 

٤ج‏ - ابدأ بالعتاصر أو الأمثلة الأكثر اختلافا فيما بينها (الأكثر سهولة للتمييز 
بينها) ثم انتقل إلى العناصر ذات الاختلافات الضئيلة ASY)‏ صعوبة 
للتمييز بينها) (جبسون ۱۹1۹٩ Gibson‏ م). 


)£ ,4( التعللم 
)1 ,€ ,4( تقديم المعلومات 
يمكن أن يعتقد القارئ OL‏ هذا الجزء سيبدأ بالقوانين التقليدية العديدة 
للتعلم (التكرار والأثر والاشتراط الإجرائي)ء ولكنء بدلا من ذلك» ستتيع ؛ 
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عموماء ترتيبا متسلسلا للمبادئ يعتمدء تقريباء على الوقت الذي يعير فيه 

المصمم اعتبارا لبذه المبادئ. سنعالج أولاء المبادئ التي تتعامل مع التقديم الأولي 

للمعلومات ثم ننتقل إلى المبادئ التي تتعلق بإعادتها (التكرار) يليها العوامل التي 

تتطلب استجاية المتعلم (الأثر). 
إن أكثر الأشياء أهمية لما يستقبله المتعلمون ريا يكون الأنواع العديدة من 

الرموز المستخدمة في التعلم مثل الكلمات والأرقام والصور التي ترمز للمظاهر 

المهمة في البيئة. ولبذا تعد عملية الاختيار بين أنواع الرموز أحذ أكثر الخيارات 
شيوعا وتحييرا للمصممين في هذا CLAN‏ لذا ينبغي على المصمم أخذ الملاحظات 

المهمة التالية في الاعتبار: 

16 - إن العمليات الذهنية التي تثيرها ا مادة ا معروضة ترتبط بنظم jot‏ 
ا مستخدمة فيها ولكنها - أي العمليات الذهنية - ليست مقصورة عليها 
(ون Winn‏ ۹۸۲ م). فعلى سبيل ا مغال» دائما ما تشير صورة معروضة 
كلمات ذهنية مقرونة بصورة ذهنية» أيضا. ومن ناحية أخرى» تشير الكلمة 
المعروضة صورة ذهنية وكذلك كلمات ذهنية» وكذلك JUH‏ للأرقام 
المعروضة التي تؤدي إلى عمليات تخيل صورية أو لفظية. وليس من 
الضروري لبذه العمليات الذهنية - ثنائية التأثير - أن تحدث دائما ولكتها 
عندما تحدث فإنها تيسر التعلم. 

1 - تعتمد أنواع ا معلومات التي تقدم في وسيط العرض على طبيعة LEYI‏ 
الرمزية ا مستخدمة في موقف ما » فالبصر حساس بصفة خاصة للتغييرات 
المكانية بينما يتصف السمع بحساسية للتغييرات الزمانية؛ فالكلمات يمكن 
إدراكها بكلتا الحاستين: من خلال البصر كالمطبوعاتء ومن خلال الشرح 
كالحديث. وتؤثر هذه الاختلافات بين الحواس في التعليم. 
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١‏ - تعد الكلمات أكثر مرونة من الصور حيث يمكن استقبالها بحاسة السمع 
أو البصر (فليمنج Fleming‏ وليفاي (OV AVA Levie‏ وهذا ما يوفر 
للمصمم فرصا أكثر للاختيار بين الوسائط كما يوفر للمتعلم خيارات 
أكثر لتسجيل الرموز ومعالجتها. 

1ب - تعطي المطبوعات والصور المتعلم فرصة زمنية أطول لاستيعابها مقارنة 
بالحديث (فليمنج Fleming‏ و ليفاي Levie‏ ۷۸م). وهذا يرجع لطبيعة 
الوسيط السمعي وعادة ما يكون لدى المتعلم لحظة واحدة لاستقبال 
كلمة منطوقة بينما يتوافر لديه فرصة زمنية أطول لاستقبال الكلمة 
المكتوبة. من الواضح هنا أن الوسيط المستخدم يمكن أن يحدد زمن 
استقبال المعلومات ؛ فالوسائط المقننة كالتلفاز والأفلام كل منها يحد من 
زمن استقبال الصور والمطبوعات. لبذا تبدو ملاءمة المطبوعات والصور 
أكثر من الحديث (سواء كان مسجلا أو حيا) في تقديم المهارة المعقدة 
التي تتطلب انتباها edabi‏ وعندما تكون الرموز السمعية مرغوبا فيها في 
موقف ما فإن هذا يتطلب نوعية تمتازة لوضوح الصوت كما يتطلب 
شروطا جيدة للإصغاء. 

1۷ - إن استخدام ا خبرات ا عسوسة في وسائط العرض ييس رالتعلم ( روهور 
Rohwer‏ وجاتييه Gagn‏ 404 0( يتطلب هذا اليدأ بعض الشرح ؛ 
فالخبرات المحسوسة بذاتها ربما لا تكون مرغويا فيها رغم أثرها الإيجابي 
على الذاكرة ورغم أثرها عندما تستخدم لشرح الموضوعات المجردة. فيما 
يأتي شروحات وأمثلة على ذلك : 

۷ - يمكن أن تؤدي التوضيحات العملية وتمثيل المهارات إلى استيعابها 
بوساطة المشاهدين (بيرليئر Berliner‏ وجانييه Gagn‏ 191/7م). فالعديد 
من المهارات العضلية والاجتماعية والمعرفية يمكن تعلمها من خلال 
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النماذج : الآباء والمدرسة والأقران» لبذا يستطيع المصمم أن يستخدم 
النماذج المسجلة أو الحية بفاعلية ؛ فيستطيع المرء» على سبيل المثال» 
استخدام خبراء في المهمة التي يتم تعليمها. 

۷ب - يتم تذكر الصور تذكرا أفضل من الكلمات ( روهور Rohwer‏ وجانييه 
Gagn‏ 4م). ويمكن تدعيم هذا القول بنتائج دراسات ملموسة ؛ 
فربما تعطي الصورة» على سبيل e JUN‏ معلومات كثيرة بينما الجزء 
الأكبر أهمية للموقف التعليمي قد لا يكون متوافرا. ومن هنا فالصور, 
عموماء تحتاج إطارا تنظيميا شبيها Le‏ يتوافر للكلمات (ملز Milis‏ 
٠‏ ح) أو تبسيطا اختياريا كما هو الحال في الرسوم التخطيطية (دواير 
1 ۴ م). ومن بين الاستخدامات الشائعة للصور تكرار 
المعلومات اللفظية في وسيط العرض. وقد تبين مرارا أهمية ذلك في زيادة 
تعلم المعلومات مقارنة بما يتم تعلمه من التقديم اللفظي وحده (ليفاي 
Levie‏ ولنتز Lentz‏ 5485ام). 

۷ج - يتم تذكر الكلمات امحسوسة تذكرا أفضل من الكلمات المجردة (بايفيو 
AVY Paivio‏ م). إن أحد هذه الأمثلة لہذه النتيجة المستخلصة من دراسة 
نفذت بعناية فائقة هو أن الأسماء المحسوسة تثير صورا عقلية بشكل 
أسهل مقارنة بالأسماء الجردة. وعلى الرغم من أن المصممين لا يمكنهم, 
دائماء تجنب استخدام الكلمات امجردةء إلا أنهم يستطيعون تعريف 
تلك الكلمات بكلمات محسوسة أو إعطاء أمثلة أو تشبيهات محسوسة. 

۷د - يعد احسوس أكثر تأثيرا وفاعلية للمثير من الاستجابة في ترابط ما 
(روهور Rohwer‏ « وجانييه Gagn‏ 1574م). وهذا يناسب Lal‏ 
استخدام الصور مثيرات واستخدام الكلمات استجابات أو توصيفا. 
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۷ه - إن فائدة الصور والكلمات ذات طبيعة تبادلية حيث يمكن للكلمات أن 
تحدد الصور وتفسرها بينما تساعد الصور على تعريف الكلمات 
وتوضيحها وتذكرها. (ملز Mills‏ ٠144م)‏ وتؤدي العناوين دورا في اتخاذ 
القرار لكيفية تدريس المقرر. 
۷و - الواقعيةء بحد ذاتهاء ليست بالضرورة فضيلة في التدريس (ون Winn‏ 
۲ م). وقد يبدو ذلك واضحا من السطور السابقة ولكنه بحاجة إلى 
التأكيد لأن المتحمسين لاستخدام الصور وسائط تعليمية يغفلون أحيانا 
أن التجريد هو مقصد التعليم. 
VA‏ - إن ا معلومات ا معروضة ذات ا معنى تيس ر التعلم (إيسنك (a4 Eysnick‏ 
لقد تجنبت البدايات المبكرة لعلم النفس في مجال المثير والاستجابة مقهوم 
المعنى ولكنه أعطى دليلا كافيا على أن تعرض المتعلمين للمعلومات التافهة 
يجعلهم يلجأون إلى أساليب عديدة fad‏ تلك المعلومات ذات معنى لكي 
تساعدهم على تذكرهاء ومن هذه الأساليب» على سبيل الخال» تنظيم 
الكلمات هجائيا وتصنيفها حسب التشابه بينها وحسب أصوات الحروف 
والمقاطع. 
إن علماء النفس في SLE‏ المعرفي يؤكدون تأكيدا أكبر في الوقت الحاضر 
على مفهوم المعنى ولكنهم لم ينجحوا كثيرا في تعريف المعنى. وعلى أية 
حال» هناك عاملان يؤكد عليهما كقوة مؤثرة بالمعنى هما تنظيم 
المعلومات في وسيط العرض مثل المنظمات المتقدمة (أوزوبل Ausubel‏ 
)0 ومعرفة المتعلم السابقة لخصائص المعلومات المعروضة 
(ريجولوث (a AAY Reigeluth‏ 
ما يجب أن يؤكد عليه هنا هو سيطرة المعلومات ذات المعنى على الذاكرة» 
فكلما كانت المعلومات المعروضة ذات معنى أو هدف تضاءلت ضرورة التكرار 
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لحفظها. وي هذا الفصلء هناك مبادئ عديدة تساهم في جعل المعلومات 

المعروضة ذات معنى للمتعلم منهاء على سبيل JU‏ ريط التعليم بالمعرفة 

السابقة للمتعلم (YE)‏ وإبراز العناصر المهمة في الموضوع وتأكيدها )+ Cv‏ وجعل 

التنظيم واضحا للمتعلم )10( وإعطاء تغذية راجعة» إضافة إلى مبادئ أخرى. 

1 - إن كمية المعلومات المعروضة التي يمكن معالجتها واستيعابها في وققت معين 
محدودة جدا (موري Ce VATY Moray‏ وتبعا لذلك» يجب على المصمم 
ترشيد المعلومات التي ستقدم للمتعلم. فيما يأتي بعض الاعتبارات المهمة 
في هذا المجال: 

4 - يقسم المتعلم المعلومات في وسيط العرض إلى أقسام بأحجام ملائمة 
للاستقبال والتذكر VATA Miller pls)‏ ). لبذا OP‏ تقسيم المصمم المسبق 
للمعلومات المعروضة ربما يصبح عاملا مساعدا لزيادة طاقة المتعلم 
لمعالجتها واستيعابها ويمكن القيام بعملية التقسيم المسبق للمعلومات في 
وسائط العرض بأساليب عديدة منها تنظيم المعلومات على شكل 
مجموعات باستخدام الحيز المكاني وبوساطة التوقف المؤقت زمنيا أو 
بوساطة تجميع المفاهيم المتشابهة تبعا لدلالاتها اللفظية. فيمكن» على 
سبيل المثال» يمكن تقسيم العملية التي تستغرق اثنتي عشرة خطوة إلى 
أربع مجموعات أو خمس خطوات في كل مجموعة. وعلى الرغم من أن 
الموقف في هذا المشال سيحتوي على معلومات أكثر - مسميات 
المجموعات الأربع - فإن المبرر هو تعلمها بكفاءة أعلى. 

۹ب - يكن للمتعلم - كحد عام إدراك ما بين خمسة وتسعة بنود مألوفة 
في وقت واحد وإعادتها (ميلر Miller‏ 1974م). وريا يعد إدراك خمسة 
بنود وإعادتها الحد الأكثر اعتمادا للتعلم وسوف يعتمد حجم البند 
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وسعته على التعلم السابق » فيمكن» على سبيل المثال» استخدام كلمة 
رئيسة مألوفة إطارا ييسر إدراك كم من المعلومات الفرعية. 

مج - تتأثر طاقة المتعلم لمعالجة المعلومات واستيعابها بعاملين هما كم 
المعلومات المستخدمة ونوع المعالجة المطلوبة أو عمقها (إيسنك Eysenck‏ 
4م ). فعلى سبيل المشال» يتطلب شرح العلاقات العديدة بين 
الأشياء في صورة ما معالجة أكثر عمقا مقارنة بتقسيم تلك الأشياء 
منفصلة. لبذا ينبغي التحكم بكم المعلومات في وسيط العرض ومستوى 
صعوية المهمة المطلوبة من المتعلم لإبقاء المعلومات في نطاق قدرة المتعلم 
على معالجتها واستيعابها (وعلى أية حال» كلما ازداد عمق المعالجة 
المطلوبة وشموليتهاء عموماء أدى ذلك إلى تعلم أكثر). 

۹د - تتطلب معالجة المعلومات والعناصر المألوفة طاقة أقل من تلك التي تتطلبها 
المعلومات والعناصر غير المألوفة (هيرشتسون Hershinson‏ وهابر Haber‏ 
1417/7م). لهذا يمكن زيادة طاقة المنعلم على معالجة المعلومات واستيعابها عن 

يق توظيف الأمثلة المألوفة أو استخدام التشبيهات لأشياء غير مألوفة. 

4ه - تعتمد الطاقة - جزئيا - على الحواس المستخدمة» حيث تزداد تلك 
الطاقة عندما يوظف المتعلم معا حاستين في الوقت نفسه مقارنة بتوظيف 
الحاستين توظيفا منفصلا (كريك Craik‏ ۱۹۷۹ م). إن الاستخدام المتزامن 
اسة البصر (الصور) وحاسة السمع (الحديث) يزيد من طاقة معالجة 
المعلومات مقارنة باستخدامها كل على حدة. وعلى أية edle‏ فإن هذا 
الأثر Line Sus‏ تكون المعلومات في كل منهما مترابطة وليست 
متناقضة أو مكررة. إضافة إلى ذلك» تؤدي مضاعفة كم المعلومات في 
كل من الحاستين إلى إرهاق المتعلم وتوجيه انتباهه إلى إحداهما دون 
الأخرى. ويرتبط بمشكلة الطاقة الاستيعابية للمتعلم البحوث الكثيرة 
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التي خصصت لتحديد الحجم الأمثل للمعلومات في الإطار الواحد في 
التعليم المبرمج ولكن دون نجاح كبير. ومن الواضح أن هناك عوامل 
كثيرة جدا تحول دون التوصل إلى تعميم في هذا الموضوع. وعلى أية 
حال فقداستخدم كل من مارغوليوس (Margolius)‏ وشيفيلد 
(a YAT Y) (Sheffield)‏ مقياسا مفيدا في هذا الخصوص هو فترة عرض 
المعلومات وتمثيلها أو كمية المعلومات التي يمكن تقديمها للمتعلم كأن 
يطلب منه الاستجاية لبا عن طريق إعادتها أو إجابة أسئلة عنها أو 
تطبيقها. وقد عرف هذان العالمان المقياس المذكور بأنه كمية المعلومات 
التي يستطيع 1۷١‏ من الطلاب الذين يؤدون الاختبار فيها أن يحققوا في 
Jui‏ الدرجة .2٠٠١‏ وشبيها بما تقدم» يقرر بروفي (Brophy)‏ (۱۹۸۰م) 
أن المعلم الفعال يستخدم خطوات صغيرة ولكن يتقدم تقدما سريعا 
للإبقاء على المتعلمين في السياق المطلوب. إن مؤشر المعلم في هذه الحالة 
هو أن 8٠ - ٠‏ / من المتعلمين يستطيعون الإجابة عن الأسئلة إجابة 
صحيحة؛ لذا يتضح أن مشكلتي سير الطالب في الدراسة وكم 
المعلومات في موقف ما ينبغي تحليلهما من خلال التقويم المستمر 
للخطوات الأولية في عملية التصميم. 

١‏ - إن وسائط العرض التي تجعل من ا معلومات الأكث رأهمية قي ا لوقف 
التعليمي بارزة وواضحة fad‏ متعلم فعالا بدرجة أكبر (ليفاي Livie‏ 
وفليمنج Fleming‏ ۹۷۸ م). وهنا تجب ملاحظة جانبين» الأول هو أن 
المعلومات الحاسمة والمهمة في وسيط العرض التي تتسم بالتعقيد غالبا ما 
تكون اختيارية جدا (بناء على تحليل متأن للمهمة المطلوبة من المتعلم)؛ 
ولبذا ربا لا تكون واضحة للمتعلم الساذج. والشاني هو أن إبراز 
المعلومات المهمة وتأكيدها pal‏ مطلوب بسبب الفرق بين المثير الاسمي (ما 
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يتوافر في وسيط العرض الذي يتسم بوضوح تام للمصمم) والمثيرالمؤثر 

(الذي يحث المتعلم على توجيه انتباهه إليه). ولتقليص الفجوة بين هذين 

الجانبين» يجب على المصمم أن يجعل الأجزاء المهمة من المعلومات 

المعروضة بارزة ومسيطرة وملحوظة بوضوح شديد. انظر الشكل رقم 

e (4,1)‏ ماالمعلومات الحاسمة فيه؟ 

يستطيع المصمم تحقيق البدف السابق بأساليب عديدة ومن بينها: حذف 
المعلومات غير الضرورية (خلفية الصورة؛ على سبيل COL‏ وإضافة المعلومات 
الضرورية (أمثلة محدودة) والتأكيد على الاختيار الدقيق للمعلومات المهمة في 
وسيط العرض (جعل المعلومات أكبر حجما أو تلوينها أو إضافة عنصر الحركة 
إليها أو وضع خط تحتها أو تكرارها). وقد أشرنا في جزء سابق من هذا الفصل 

إلى أدوات عديدة من أدوات إبراز المعلومات المهمة وتأكيدها في وسيط العرض. 
ويجب أن نشير هنا إلى ملاحظة خاصة باللون. فعلى الرغم من الرأي 

المنتشر بكثرة» لم يتضح أي تأشير للون على التعلم ( لامبرسكي Lamberski‏ 

»© ). حقيقة أن المتعلمين» عموماء يفضلون استخدام اللون (AN‏ 

عموماء يتعلمون بدونهء لذا يدو أن اللون خاصية مهمة لوسيط عرض 

المعلومات طالما كان اللون حاسما في الموقف التعليمي ؛ أي عندما يكون اللون 
مهما لتدريس موضوع ما (اللون الذي يميز طائرا معيناء على سبيل المثال) أو 
عندما يستخدم اللون للتمييز بين عدة أشياء أو أفكار (مثل استخدام اللون 

لتحديد رموز الخرائط). 

١‏ - إن وضع العلومات ضمن سياق معين ريا يكون ضروريا للإدراك ا حسي 
والتعلم والمهم ( هورتون وملز Horton & Mills‏ 19814١م).‏ وهنا نلاحظ 
أنه بينما يؤكد المبدأ السابق على أهمية الوضوح التام في عرض 
المعلومات» يؤكد هذا المبدأ على إضافة معلومات تشكل سياقا للمفاهيم 
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التي تعرض ؛ فالاختلاف بين المبدأين في الدرجةء لأن المعلومات غير 
المترابطة يمكن أن يساء تفسيرها أو أن تنسى وذلك بسبب طبيعة العلأقة 
الارتباطية للإدراك الحسي i‏ فالاشكال تدرك يسبب علاقتها بالخلفية كما 
تعمل الذاكرة عن طريق ربط (أ) و(ب) (تمثيل المعلومات في البنية المعرفية 
الحالية) . فعلى سبيل المثال» تؤكد كثير من SLAM‏ الحديثة حول القراءة 
على اعتماد معاني الكلمة على سياق الجملة نفسها ومعنى الجملة على 
سياق الفقرة ( هورتون وملز (eV AAS Horton & Mills‏ 


ده 
امه “eT‏ 


البواء البارد Cena‏ الأرض 
تفع لأعلى 


S, 


يسبي المواءالبارد 


= حرارة الاءببطء‎ “a 
= بواسطة الشسرر‎ 


الشكل رقم CT)‏ وضع وسائط العرض جنبا إلى جنب (مبداً التقارب) يكون مدعاة للمقارنة حيث يتم 
التضاد بين المعلومات المهمة في الشكلين مما يزيد من بروزها. أما المعلومات غير المهمة 
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YY‏ - يكن التعلم عندما تتصف العلومات ا معروضة في بداية مراح ل تعلم 
موضوع ما بمرونة ا لعا جة والتحوير بقصد التأثير على الانتباه والذاكرة» 
ثم حجب هذه ا مرونة في مراحل تالية من العرض (أندرسون Anderson‏ 
وفوست Ce AAYY Faust‏ ومعنى ذلك أن يعطى المتعلم أقصى مساعدة 
ممكنة في بداية تعلم مفهوم ما لتقليل الأخطاء ثم تقليل المساعدة تدريجيا 
حتى يتمكن المتعلم من الاستجابة بدون مساعدة وبطريقة صحيحة 
للموقف الحقيقي. 

YY‏ - كما يكن تيسي رالتعلم بطريقة مغايرة U‏ سبق بحيث تكون ا معلومات 
ا معروضة في ا مراحل الأول ى لدرس ما حدودة ا مرونة من حيث معا جتها أو 
حويرها ؛ فالأسئلة ا حاسمة وجه يينما وف ر مرونة إضافية في العا جة 
والتحوير ويسمى ذلك تنويرًا فقطء عندما يحتاجها ا متعلم لإعطاء 
الإجابات الصحيحة (إلسون وآخرون Ellson etal‏ 21410( هذه الطريقة 
تجنبنا المبالغة في تقديم المرونة ولكنهاء في الوقت نفسه» تتطلب مرشداً 
متمرسًا لتقويم المتعلم باستمرار وإعطائه المساعدة العلاجية (مرونة لتحوير 
المعلومات» والتوجيهات» والتلميحات) حسب حاجته. وعلى أية حال» 
يمكن تنفيذ هذه الطريقة بتسلسل تدريجي من الأسئلة والتلميحات حتى 
يتدرب المرشد على إدارتها إدارة مؤثرة. 
بالإضافة لما سبق» تعتمد درجة المرونة المرغوب فيها ونوعها AAU‏ 

المعلومات في عمليات التعليم ووسائط العرض على خصائص التعلم. وقد 

تطرقنا لهذا العامل في فصول أخرى من هذا الكتاب. وعموماء كلما كان المتعلم 

أكثر مهارة ومعرفة احتاج مساعدة أقل من حيث مرونة معالجة المعلومات 

وتحويرها. 
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4 - يعتمد التعلم اعتمادًا كبيرا على ا معرفة السابقة للمتعلم ( ريجلويث 
Rrigeluth‏ ۹۸۳ م). فالمعرفة السابقة توفر مخططا لتثبيت المعلومات 
الجديدة أو تعديلها ؛ لبذا يمكن استخدام ما هو مألوف لدى المتعلم 
لتحقيق تعلم جديد. وهناك أنواع عديدة من المعرفة السابقة تؤدي دوراً 
مهما في تيسير التعلم ومنها: معرفة أنظمة الرموزء ومعرفة المفاهيم أو 
المهارات المتصلة بها (المفهوم العام التنسيق» المفهوم الفرعي) ومعرفة 
الخطوات السابقة لعملية ماء وتمييز العلاقات المعرفية ( ترتيب هجائي ‘ 
ترتيب تصاعدي ( ومعرفة الاستراتيجيات المعرفية. 
وعلى الرغم من أن بعض العناصر الجديدة أو غير BL‏ ضرورية لكي 

يحدث التعلم؛ إلا أن الاقتصار على ما هو جديد فعلاً واستخدام أكبر عدد op St‏ 

من الأشياء المألوفة يقلل من العبء ء الملقى على المتعلم لمعالجة المعلومات وتذكرها 
وبالتالي» يوفر طاقة المتعلم لتعلم العناصر المهمة والجديدة. إلا أن لبذا المبدأ حدًا 
إذ إن المعلومات المألوفة جدًا ربا تعطي اهتماما شكليًا يطفى على المعلومات غير 

المألوفة أو إضافة الصعوبة لما يطلب إنجازه من المتعلم ( ويكلجرن Wickelgren‏ 

RASAN 
لاحظ هنا أن ميدأ استخدام الأشياء المألوفة في التدريس يبدو وكأنه‎ 

يتناقض مع مبدأ الجدة والحداثة (1) الذي نوقش سابقاً. إن الاختلاف يعتمد على 

هدف المصمم: لكي تجذب الانتباهء استخدم الجدة والحداثة» ولكي تيسر عملية 
التذكر» استخدم المألوف ؛ ومن هنا تتبين صعوبة الحافظة على توازن مناسب بين 

هذين المبدأين. 
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A, EY)‏ تنظيم التعليم وتسلسله 

بعد اتخاذ القرارات الخاصة بتقديم المعلومات› يواجه المصمم love‏ من الخيارات 

المهمة بخصوص التنظيم والتسلسل. 

iti إن هذا‎ .)م۱۹۸١‎ Winn إن وسائط العرض النظمة تيسر التعلم (ون‎ Yo 
حول التأثير الإيجابي للتنظيم على المعالجة الإدراكية‎ (A) يوسع مبدأ سابقا‎ 
هناك طرق عديدة لبناء المفاهيم‎ dle الفعالة للمعلومات. وعلى أية‎ 
وتحقيق التنظيم. ومن أنماط التنظيم الأشكال الثلاثة التالية: بنية المعرفة‎ 
مهمة المصمم وضع هذه الأشكال الثلاثة لتمثيل المعلومات في تناسق معين.‎ 
فلربط الشكلين الأولين في علاقة معينة » يكن عمل ذلك على نحو مباشر‎ 
تماما على أساس أن تحليل المهمة يوفر تمثيلا للعلاقات الموجودة بينهما‎ 
فعلى سبيل المثال» يمكن توظيف رسم العلاقات المكانية بطريقة هرمية‎ 
للمفاهيم وبطريقة تسلسلية للمهارات. أما التعامل مع العامل الأخير‎ 
المتعلق بالبنية المعرفية للمتعلم» فإن ذلك على أية يقع خارج قدراتنا‎ 
استنتاج الكثير‎ Ske المعرفة. ويمكن على أية‎ OVE الحاضرة في أغلب‎ 
حول خلفية المتعلم عن المهمة والمهارات التي يتعامل معها لكي يواصل‎ 
المصمم مهمته. وبعبارة أخرى› أن المتعلم يتدرب على المهارات السابقة»‎ 
أو يدخلها المصمم ضمن التصميم أو يفترض أن المتعلم على علم‎ 
على اختبارات قبلية أو اجتياز المتعلم تعلما سابقا‎ oly) بالمهارات المطلوية‎ 
ينجاح). إن البدف من المبدأين التاليين هو التأثير على قدرة المتعلم لاختيار‎ 
العمليات الإدراكية المناسبة للمهمة المطلوية وتطويرها.‎ 

YT‏ - ما يحدث في مقدمة العر ضأو ا خلاصة لوحدة تعليمية له تأثير حاسم على 
التعلم (جانييه Gagn‏ 191/8 م). وتعد فكرة المقدمة باعتبارها مفهوما في 


1o 
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أدبيات التعلم - أو مهما يكن اسمها - ذات قيمة وصدى واسع. فيما 
يأتي عينة من المفاهيم المتنوعة في هذا SA‏ 
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"١‏ - يعد أثر المعلومات التي تقدم في بداية الدرس والمعلومات التي تتصف بالجدة 


والحداثة ثة شائعًا جدا في بحوث الذاكرة. فما يقابله امتعلم أولاً في بداية مثير 
معين وما يقابله في نهايته يمكن تذ ه تذكرًا أفضل من المعلومات التي 
يقابلها في المنتتصف (بيرلسون وستينر Berlson & Steiner‏ 14 م(. 


٦۲ب‏ -المقدمة التي تتصف تنصف بالتجريد نسبيا وتوفر تنظيما لتمثيل المعلومات 


اللاحقة تيسر التعلم. . هذا النوع من المقدمة والذي يسمى Ubu‏ تمهيديًا 
يوفر إطارًا لتمثيل المعلومات اللاحقة. لقد خضعت المنظمات التمهيدية 
لدراسات كثيرة وتوصلت لنتائج مختلفة. وعلى الرغم من أن قياس أثر 
المنظمات التمهيدية المصممة تصميمًا مناسبًا يتم من خلال اختبار انتقال 
أ ثر التعلم إلى مواقف جديدة» فإن النتائج تكون إيجابية» عمومًا. ويبدو 
هذا حقيقة بشكل خاص عندما تكون المعلومات سيئة التنظيم أو عندما لا 
bit‏ المتعلمون Lele‏ بالمعلومات التي ستقدم لهم Mayer ple)‏ 151/4م). 


٦ج‏ -تمتاز الأسئلة التمهيدية (Introductory questions)‏ بتأثير حاسم على التعلم 


(أندر سون وبيدل (Anderson & Biddle‏ لبذا يتم تعلم المعلومات المرتبطة 
بالأسئلة التمهيدية bs‏ أفضل من تعلّم المعلومات التي لا تر تبط بها. 
بالإضافة إلى ذلك» يؤثر نمط الأسئلة على نوع العمليات العقلية التي 
توظف سواء كانت عمليات التذكر أو التحليل أو التركيب أو التقويم 
(هول Hall‏ ۹۷۳ م). 


٣د‏ - هناك أنواع من المقدمات تؤثر بالعمليات الإدراكية اللاحقة وني تيسر التعلم » 


منها: الإرشادات وقائمة الأهداف والجمل التعريفية بالموضوع dale)‏ 
(e\aVA Gagn‏ والعناوين (رينسك CENAA Rensil‏ ويوجد دليل على 
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أن ما يظهر في أعلى المعلومات المعروضة يعد أشمل وأكثر عمومية كما يعد 
أسمى وأكثر أهمية مقارنة بما يليه من معلومات ( دي سوتو 50:0 26 ولندن 
Ce 1۹1A Handel Jily London‏ 
١ه‏ - المعلومات الختامية كالأسئلة البعدية والملخصات يمكن أن تؤثرء أيضاء 
على التعلم؛ 'حيث يظهر أن الأسئلة البعدية ذات تأثير أوسع على التعلم 
مقارنة بالأسئلة القبلية» كما أن الأسئلة البعدية تيسر تعلم المعلومات 
ذات العلاقة والمعلومات اللتي ليس لها علاقة بالموضوع الدراسي 
(أندرسون Anderoson‏ وبيدل Biddle‏ 151/0 م). 
يظهر من المناقشة السابقة أن نقطة البداية والنهاية في وحدة تعليمية توفر 
للمصمم فرصا عديدة للتأثير على نمط العمليات الإدراكية. 
YY‏ التكرار يزيد التعلم (ويكلجرن Wickelgren‏ ١148م).‏ هذا هو القانون 
التقليدي للتكرار الذي يشيع تطبيقه بوساطة المعلمين والمتعلمين على حد 
سواء كما هو الحال في التمرينات. وعلى أية حال» يجب على المصممين 
استخدام هذا القانون استخداما مقنناء 
أ - استخدم التكرار عندما تكون المعلومات قليلة المحنى. لذا استخدمه 
استخداما أكبر في المهام التي تتطلب الحفظ بدلا من استخدامه في تعلم 
المفاهيم (دي سيكو De Cecco‏ وكراوفورد Crowford‏ 151/5م). 
/الاب - استخدم التكرار للمهارات التي تحتاج دقة قصوى (تصويبة كرة 
الجولف والرميات الحرة في كرة السلة) وتلك التي تحتاج سرعة (الجمع 
والضرب والقراءة والكتابة). كذلك يمكن أن يكون التكرار مطلويا 
لاكتساب المهارة (نيفز Neves‏ وأندرسون Anderoson‏ 1941م). 
۷ج - كلما كانت المعومات جديدة وأكثر حدالة تطلب تكرارها تمرينا أكثر 
ووقتا أطول (كومر Komar‏ ۱۹۷۱م). 
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۷د - تؤدي التمرينات المجزأة» عموماء إلى تعلم أكثر من التمرينات المكثفة با 
يشبه الحشو (ويكلجرن Wickelger‏ 1541م ). إن حشو المتعلم ables‏ 
بالمعلومات قبل الاختبار تمثل استثناء لهذا الميدأ كما أن هذا الحشولا 
يساعد على الاحتفاظ بالمعلومات وتذكرها لفترة طويلة. 
YA‏ التنويع في التكرار يموق التكرار ا حرفي (تولفنك Tulving‏ وتومسون 
Thomson‏ ۷۳ ح). وهذا لا يقلل الملل والرتابة في عملية التكرارء فقط 
Lely‏ يزيد؛ أيضاء تعميم التعلم. فالتكرار المتنوع يزيد من فرص انتقال أثر 
التعلم إلى مواقف جديدة. 
يحب على المصمم أن يتذكر أن العلاقة بين التكرار والمعلومات الهادفة هي 
علاقة عكسية» أي أنه كلما كانت المعلومات المعروضة هادفة بشكل أكبر قلت 
الحاجة إلى التكرار والعكس صحيح. لذاء فالاستثمار المكثف في التعلم البادف 
يمكن أن يكون اقتصاديا (انظر المبدأ OVA‏ 


٤,۳(‏ ,4( التغذية الراجعة للمتعلم 

من الأهمية بمكان ‏ بدءا من هذه النقطة إن لم يكن قبلهاء Le Hol‏ بحين 

الاعتبار استجابات المتعلم للتصميم المقترح بناء على تطبيق المبادئ السابقة 

وتحديد أثر ذلك على التعلم والقرارات التي تلي ذلك في عملية التصميم. 

YA‏ تزويد ا متعلمين بعد استجابتهم بالتغذية الراجعة ييس ر pale‏ (كالبافي 
Kulthavy‏ ۹۷۷ م). وهذا هو القانون التقليدي للأثر والمقصد لمنظري 
التعزيز. فما يحدث بعد صدور الاستجابة للمعلومات المعروضة يؤثر فيما 
إذا كانت الاستجابة ستتكرر» أي أنه تم تعلمها. فالفرضية أنه إذا كان الأثر 
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الناتج عن الاستجابة إيجابيا OW‏ الارتباط سيكون قويا بيئما يكون الارتباط 

ضعيفا عندما يكون الأثر سلبيا. 

لقد خضع هذا المبدأ لدراسات وتطبيقات مشيرة جدا ويجب أن يعرف من 
قبل المصممين باعتباره مفهوما مركزيا وراء التعليم المبرمج. إلا أن الدراسات» 
على أية حال» لم تصل إلى نتائج موحدةء وخصوصا في دراسات التعليم 
المبرمج » حيث يلقي المتعلمون نظرة خاطفة على الإجابات الحتملة للسؤال قبل 
تقرير الاستجاية المناسبة (أتدرسون وآخرون.اه Ce AAY Y Anderson et‏ وسوف 
نشير فيما يلي إلى بعض النواحي الإيجابية وأوجه القصور للاستخدام السابق. 

من الشائع في أدبيات التعلم المبرمج التمييز بين نوعين من التغذية الراجعة 
أولبما يتعلق بمكافأة المتعلم (عمل متقن» CLE”‏ وثانيهما يتعلق بإشعار المتعلم 
بالنسبة لاستجابته (الإجابة الصحيحة هي _ _ _'). فعندما تكون إجابة المتعلم 
صحيحة فإن المكافأة التي يحصل عليها من خلال التغذية الراجعة تحدث تعزيزا 
أكبر لإجابته» أما إذا كانت الإجابة غير صحيحة فإن التغذية الراجعة توفر 
معلومات أكثر للمتعلم. لقد وجد (استس SOT VAVY Estes‏ الأخير من 
التغذية الراجعة أكثر تأثيرا من النوع الأول مع بعض المتعلمين الناضجين. 

أ - قدم مديحا للاستجايات الصحيحة ومساعدة أكثر للاستجابات الخاطئة 
(ليفين Levin‏ ولونج Long‏ 1441 م). وعلى أية حال» تعد التغذية 
الراجعة التي تلي الأخطاء أكثر أهمية» عموماء من تأكيد الاستجابات 
الصحيحة Kullhavy GUIS)‏ /ا/91ام). 

4ب - يجب أن تشتمل التغذية الراجعة للاستجابات الخاطئة على الإجراءات 
التصحيحية واختبارات أخرى وتغذية راجعة كلما كان ذلك ضروريا. 
لقد اتضحت أهمية هذه الاستراتيجية في الأبحاث الحديثة حول التعلم 
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للإتقان (بلوم (eV MAE Bloom‏ ؛ فالإجراءات التصحيحية يمكن أن توجه 
المتعلم لمعرفة أسباب استجابته الخاطئة (ليفن Levin‏ ولونج Long‏ 
1١ح)‏ كما أن تحديد الأخطاء مفيد خاصة في التقويم التكويني 
للمراحل الأولية من التصميم التي يتحرف المصمم عن طريقها على 
المشكلات التي تحتاج معالجة عند إعادة التصميم. 

11ج - التغذية الراجعة الفورية ليست دائما ضرورية أو حتى مرغوبا فيهاء 
yea)‏ ها لمدة 5 ؟ساعة؛ أحياناء يمكن أن يبسر التعلم Kulthavy BUSS)‏ 
۷ ح). إن التغذية الراجعة الفورية» على أية حالء ريما تكون مهمة 
عندما تكون المهمة صعبة أو عندما تعتمد كل خطوة فيها على صحة 
الاستجابة للخطوة السابقة. 

4 - ينبغي تكرار التغذية الراجعة في بداية الدرس ثم تقليلها وأخيرا إيقافها 
pail)‏ سون Anderson‏ وفوست Faust‏ ۱۹۷۳م). إن جميع مبادئ التغذية 
الراجعة أعلاه تفترض وجود وسيط استجابي (معلم» أو حاسوبء أو 
وسيط آخر). 


(8,4,5) نشاط المتعلم واستراتيجيته 

يستطيع المصمم أن يفترض أن المتعلم نشط ظاهريا (Overly)‏ أو (Covertly) Lab‏ 

ولكن المشكلة هنا هي توجيه نشاط المتعلم المتعلق بالمهمة المطلوبة والحافظة عليه 

والتقليل من النشاط المضاد للمهمة المطلوية أو التخلص منه. 

١‏ - يكن تيسي رالتعلم عندما يصدر من ا متعلم رد فعل إيجابي تجاه ا معلومات 
ا خاسمة أو عندما يتفاعل معها » وكلما زاد نشاط ا متعلم حدث تعلم ASÍ‏ 
في حدود des‏ (ليفين Levin‏ ولونج Long‏ 0م .). وعلى الرغم من أن 
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التكرار - كما لوحظ سابقا - يمكن أن يزيد من التعلم» فالتأكيد هنا على 
أنشطة متنوعة تنوعا أكبر. 
ire‏ - يبسر النشاط الظاهر والباطن التعلم. ADS‏ يشتمل هذا ال ميدأ على أتواع 
جديدة من النشاط الذهني. إن مشكلة المصمم هنا هي كيفية حفز هذا 
النشاطء وهذا يرتبط بمفهوم مستوى المعالجة الذهنية» أي من مستوى 
الحفظ المصطنع إلى مستوى مفاهيمي أعلى وإلى مستوى حل المشكلات. 
وتشير ننائج دراسة مستويات المعالحة الذهنية إلى أن تحقيق تعلم أكبر 
يرتبط بمستوى معالجة ذهنية أكثر cline‏ وهو الذي يحفز من خلال المهام 
الإدراكية العليا. وعلى الرغم من أن بعض الباحثين (مشل هورتون 
Horton‏ وملز Mills‏ 194م) شرحوا هذا النوع من النتائج على أنه تطوير 
ذهني (Elaboration)‏ أو Age‏ ذهني » فإن مفهوم مستويات المعالجة الذهنية 
يوفر للمصمم أساليب مفيدة لإيجاد طرق لحفز النشاط الإدراكي للمتعلم 
إلى أقصى قدر ممكن. 
٠٣ب‏ - يتنوع انخراط المتعلم في الموقف التعليمي بحسب نوع المهمة المطلوية 

التي يمكن للمصمم أن يتحكم بها إلى حد كبير. فعلى سبيل JEU‏ وكما 
نوقش سابقاء يؤثر تضمين الأسئلة في المعلومات المعروضة تأثيرا 
ملحوظا على مستوى نشاط المتعلم في كلا الجانبين الكمي والنوعي. 
انظر الشكل رقم CAT)‏ على سبيل الخال ء بخصوص استخدام الأسئلة 
المصاحبة للتوضيحات التعليمية. 

وكما لوحظ سابقا في مقدمة هذا «frail‏ يحصل المتعلمون على 
الاستراتيجيات (الطرق المنظمة للتعامل مع المعلومات) جزئيا من التعليم 
امباشر. فيما يأتي» تناقش اثنين من أفضل استراتيجيات الذاكرة وأكثرها 


فائدة وشيوعا. 
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DUL إن استراتيجية ا منعلم التي تعتمد على توليد الصور الذهنية ا مرتبطة‎ - ١ 
1585م). فالصورة‎ Bysenk التعليمية تزيد التعلم بدرجة كبيرة (ايزنك‎ 
الذهنية في عقل المتعلم هي تمثيل يرتبط إلى حد ما بأشياء وأحداث‎ 
محسوسة. فقد دلت الأبحاث المكثفة أنه عندما نريد الربط بين كلمتين‎ 
(مفهومين) فإن تشكيل صورة ذهنية للشيء أو الحدث أو الفكرة التي ترمز‎ 
لها كل كلمة يمكن أن يؤدي إلى مضاعفة التعلم بمعدل مرتين كما هو الحال‎ 
عندما نكرر الكلمتين شفهيا بشرط أن يوجد تفاعل بطريقة ما بين‎ 
14177م). وقد قورنت خصائص عديدة‎ Bower الصورتين الذهنيتين (باور‎ 
تكون حيوية الصورة‎ Lary ail للصورة الذهنية: ودلت النتائج على‎ 
الذهنية وغرابتها عاملا مساعدا أحياناء إلا أنه من الضروري أن يتوافر‎ 
نوع من التفاعل بين الصور الذهنية المطلوب ربطها بحيث يتشكل منها‎ 
صورة مركبة واحدة.‎ 
دليل على أن استخدام صورة تحدوي على التفاعل بين الأشياء‎ Shay 

المعروضة فيها رعا يؤدي في مهمة من المهام إلى تعلم أكثر مقارنة بالتعليم الذي 

يتطلب من المتعلم تشكيل صور ذهنية متفاعلة من الأشياء ذاتها (ليفين Levin‏ 

م .). وعلى أية حال» يمكن للمتعلمين تحقيق فائدة كبيرة من التدرب على 

استخدام التخيل الذهني كاستراتيجية تذكر سهلة التعلم وقليلة التكاليف لتطبيقها 

كما أنها ذات تطبيقات واسعة (هجبي Higbee‏ 1917/9م). 

- إن استراتيجية ا متعلم التي تعتمد على توليد جملة أو فقرة لتكون سياق 
للكلمات ا مطلوب تذكرها يزيد التعلم (باور Bower‏ ۱۹۷۳م). وهذا شكل 
من أشكال التطوير الذهني للمعلومات المعطاة بحيث تتكون علاقات ذات 
معنى بين الكلمات المطلوب تذكرها وسياق الجملة؛ ولبذا أثر في رفع 
مستوى المعالجة الذهنية من مستوى الحفظ إلى مستوى الفهم. وحتى 
استخدام السجع والتناغم البسيط بين الحروف والكلمات يمكن أن ييسر 
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التعلم» مثل استخدام "1" قبل "ع" ما عدا بعد ٤"‏ ". يثير المبدآن السابقان 

مرة ثانية قضية مهمة هي : إلى أي حد يجب على التعليم التدخل في مسألة 

إحلال استراتيجيات المتعلم أو فرضها (مع صور أو جمل لفظية) بدلا من 

استمالة تلك الاستراتيجيات (التخيل الذهني أو التطوير الذهني)؟ وعلى 

الرغم من أن قرار المصمم في أية حال يمكن أن يخضع للجدل والناقشة ؛ 

إلا أنه يبدو أن هناك اتفاقا عاما على أن المتعلمين يستطيعون تعلم أنواع 

عديدة من الاستراتيجيات الإدراكية ويجب أن يتعلموا مدى واسعا من 

تلك الاستراتيجيات مثل التخيل الذهني والتطوير الذهني. 

«Sha,‏ أيضاء دليل على أن إعادة أداء مهمة معرفية معينة يمكن أن يؤدي 
إلى أتمتة الاستراتيجية المقصودة (جانييه Gagn‏ ودياك COVAAY Dick‏ وهذا يرفع ؛ 
إلى درجة كبيرة» من كفاءة الأداء وقد ينج عنه استراتيجيات يمكن توظيفها 
لإنجاز مهام أخرى. وهناك دليل أبعد من ذلك يشي رإلى أن التعرض المتكرر إلى 
وسيط ما يمكن أن يستحث تعلم خصائتص الاستراتيجيات المعرفية للوسيط. فعلى 
سبيل المثال» يبدو أن إظهار UT‏ التصوير للتفاصيل الدقيقة في لوحة فنية يستحث 
المتعلم إلى استخدام استراتيجية تحليلية لدراسة اللوحات اللاحقة ( سلومون 
Salomon‏ 191/4م). ولكن هذه التأثيرات قد لا تكون دوما إيجابية» فالتعرض 
المكثف للبث التلفازي قد يؤدي بالفرد إلى تفضيل المعالجة الذهنية السطحية 
والتوظيف الحدود للمجهود العقلي. 

(Concept Formation) a sål! sly (4, ®) 

تعرف المفاهيم - كما هو شائع - بأنها أسماء أو عناوين (أسماء شائعة) 
ole gad‏ من الأشياء. وبتعريف أكثر دقة» المفاهيم هي ما ترمز إليه الأسماء 
الشائعة» أي أنها مجموعة من المرجعيات (أشياء أو أحداث» أو أفكار) يوجد 
بينها بعض الخصائص أو الصفات المميزة المشتركة. وتمكننا المفاهيم أن نضع في 
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Àe Yer 
ال قا‎ 
مقياس الرسم بالميل‎ s 


الشكل رقم (AT)‏ استخدام الأسئلة لتشجيع 

مشاركة المتعلمين: 

١‏ - مااسسم الولايات الجديدةالتي 
وجدت على الضفة الغريية من نهر 
المسيسيبي؟ 

۲ - أي تلك الولايات لها حدود دولية؟ 

۳ التأثيراللمكن لنهر المسيسيبي 
وفروعه على الاستقرار في الغرب؟ C] 0 EA‏ 

we VADA- SANT عام‎ 


ها بين 
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مجموعات عددا كبيرا جدا من الأشياء في عدد محدود من الفئات. وبدون المفاهيم 
يصبح تعلمنا للتكيف مع بيئتنا صعبا جدا . وتبنى المفاهيم على أساس BUYI‏ 
النظامية المهمة التي نلاحظها في البيئة ولبذا تعد أساس التعلم الصفي. 

كما يتضح أعلاه» جد ای اکر ی و كارن A‏ 
تعريف ؛ فكل من العنوان والتعريف يمكن تذكرهماء ولكن بناء المفهوم يتطلب 
ا على زی phil lsat ad‏ کا مين HEM‏ 
ولبذا يتطلب الأمر مجموعة من المبادئ لمساعدة المصمم في نقل المتعلمين من 
عمليات التذكر إلى عمليات صياغة المفاهيم. 

i‏ الأحاث الحديثة» فإن بعض المفاهيم القديمة حول المفاهيم قد 
عدلت . إن وجهة النظر التقليدية بأن كل الأمثلة تشترك في صفات مميزة ينظر إليها 
في الوقت الحاضر على أنها تنطبق » » فقط» على الرياضيات والعلوم. أما بالنسبة 
لفاهيم أخرى » »> فربما تكون الصفات المميزة احتمالية » > فقطء dey‏ على التشابه 
النسبي بين الأمثلة والنماذج الأصلية. وهذه المقاهيم شائعة في العلوم الاجتماعية 
والإنسانية (ميدن Medin‏ 1985م). لبذاء فعلى الرغم من الجهد المبذول JY‏ 
مفاهيم تقليدية واضحة ال معالم » » يبقى عدد منها مشوش الحدود مع بعض الأمثلة 
التي تعبر عن تلك المفاهيم بدرجات مختلفة من التمثيل. 

وهذا يعني أن المضامين التعليمية لمدى أنواع المفهوم المذكورة أعلاه لا تزال 
غير واضحة. وبناء على ذلك » dls‏ المبادئ التالية المفاهيم التقليدية لأنها درست 
بكثافة في نطاق التعلم. 

كما نوقش في الجزء ء السابق حول التعلم» > فإن الذي يحدث أولا في تعليم 
لمفاهيم يكون له تأثير حاسم على ما سيأتي لاحقا. فعلى سبيل المثال؛ ييسر 
التعلم السابق للكلمات ذات العلاقة (أسماء الصفات المميزة للأشياء والأمثلة 
والمفاهيم ذات العلاقة) والتعريف المسبق للأشياء ذات العلاقة التعلم (براين Brien‏ 
Ae Vaar‏ 
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۳“ مکن» عموما» تعلم الفاهيم الحسوسة يصورة أسهل من تعلم القاهيم 
il‏ (كلارك CV AVY Clark‏ وأهمية هذا المبدأ تمكن» فقطء من 
تدعيم المبدأ الذي يتعلق بتذكر المعلومات والذي نوقش في البند OV‏ 
وهذا المبدأ يفترض أن الأمثلة انحسوسة (الأسهل على المتعلم تذكرها) 
سوف تستخدم في التعليم. 

VE‏ يكن تعلم ا مفاهيم ا مجردة م نأنواع عديدة من البنى اللفظية مثل التعريفات 
ووصف ال خصائص ا ممسيزة للشسيء ووصف الأمثلة وا مترادفات 
(كلاوزماير وآخرون Co ۱۹۷ ٤ Klausmeier, et al‏ بينما يسهل بدرجة أكبر 
تذكر ob pt‏ الصور مقارنة بالكلمات»› كما لاحظنا ذلك في المبدأ VV‏ 
باء حيث نجد أنه من غير امحتمل أن تتوافر أمثلة لصور جاهزة لتعليم 
المفاهيم الجردة. وحتى الصور الجردة رما تشتمل على محتويات كثيرة مع 
غياب التحري الدقيق جدا للصفات غير المميزة لتلك المحتويات. وبناء 
على ذلك؛ فإن استخدام الكلمات المحسوسة نسبيا (الأسهل تذكرها) 
لوصف المفاهيم المجردة (الأصعب تذكرها) يبدو مناسبا. كما أن استخدام 
الأمثلة المتناظرة ريما يكون مفيدا جدا. 


(4,8,1) اختيار الأمثلة المطابقة والأمثلة غير المطابقة 

إن خمسة أنواع من المعلومات التالية مفيدة في تعلم المفهوم: الاسم والتعريف 
والخصائص والأمثلة المطابقة. ويمثل الترتيب السابق التسلسل الذي يتبع غالبا في 
اختيارها وتقديمها بوساطة المصممين. لقد اتبعت وجهة نظر مغايرة هنا هي اختيار 
الأمثلة أولا لأنه من خلالباء فقط» يمكن تقرير الخصائص المشتركة بثقة. ومن 
تلك الخصائص» فقط؛ يكن اشتقاق تعريف للمفهوم. وعلى أية حال؛ عندما 
يختار المصمم أن يبدأ بالتعريف» ينبغي عليه أن يتحقق منه بالرجوع إلى الأمثلة 
كما ينبغي أن بميز التعريف بفاعلية بين الأمثلة المطابقة وغير المطابقة. 


وسائل عرض المعلومات والاتصال yyy‏ 


DeCecco -استخدم الأمثلة الطابقة وغي رالطابقة في التعليم (ديكيكو‎ Yo 
من الملاحظ أن التعليم يشتمل دائما على‎ (AV AVE Crawford وكراوفورد‎ 
الأمثلة المطابقة: ولكن الأمثلة غير المطابقة هي التي توضح للمتعلمين‎ 
الخصائص المميزة للمفهوم» أي ما ييز الأمثلة المطابقة عن تلك غير المطابقة.‎ 

+1" - استخد مأنواعا عديدة من الأمثلة لتقدي مأكبرقدر من التشاقض بينها 
(تينيسون Tennyson‏ ٠198م).‏ ومن المتوقع أن تكون هذه الأمثلة متشابهة في 
الخصائص الحاسمة ولكنها ستكون أكثر تنوعا في الخصائص غير الحاسمة. 
إن تأكيد ذلك يتطلب أن توضح للمتعلم الصفات المهمة للمفهوم (الصفات 
التي لا تتغير) وآن توضح له كذلك الصفات غير المرتبطة به (الصفات التي 
تتغير). الشكل رقم (4.4) يعطي مثالا على ذلك. 

۷ - استخدم الأمثلة غي را لطايقة القريبة من الأمثلة ا مطابقة أو ا مشايهة لها. 
(تينيسون Tennyson‏ ٠198م).‏ إن استخدام الأمثلة غير المطابقة والقريبة 
للأمثلة المطابقة مهم جدا من الناحية التعليمية لأنها ‏ أي الأمثلة غير 
المطابقة - هي التي تؤدي بالمتعلمين إلى سوء الفهم » ولذافهم بحاجة 
للمساعدة فيها. إن الأمثلة غير المطابقة ستكون مشابهة للأمثلة المطابقة في 
واحدة أو أكثر من الصفات الحاسمة أو الصفات غير الحاسمة أو كليهما. 

TA‏ - استخدم عددا LSE‏ من الأمثلة لتوضيح ا مدى المكن لتطبيق الفهوم. 
استخدم الأمثلة غي رالشابهة القريبة من الفهوم لتغطية أغلب الأمثلة 
be gud‏ وتلك الت يتؤدي إلى سوء الفهم وكذلك لتحديد معالم الفهوم 
(ديكيكو DeCecco‏ و Crawford 33 55 9S‏ ۷ م). إن هذا يساعد على 
توفير أساس للتحكم بعدد وأنواع الأمثلة المطابقة وغير المطابقة التي 


يحتاجها التعليم. 


WVA‏ أصول تكنولوجيا التعليم 


(4,8,7) تقديم الأمغلة والتعريفات 

لقد خضع ترتيب تقديم الأمئلة والتعريفات وتسلسلها إلى جدل كثير - ويمكن 

اتباع الطريقة القياسية بتقديم التعريف (القاعدة) أولا ثم الأمثلةء وهي الطريقة 

المعروفة بالقاعدة ‏ المثال, أو أن تستخدم ا يقة الاستقرائية التي كانت تسمى 
يقة المثال - القاعدة حيث تقدم الأمثلة أو لا ثم تتبع بالتعريف (القاعدة). إن 
دمج الأسلوبين معا له من الفوائد ما يبرر تطبيقه. ابدأ أولا بعرض مثال او مثالين 

بسيطين واضحين واشتق منهما القاعدة (التعريف» أو مجموعة الصفات الحاسمة) 

ثم طبق ذلك على العديد من الأمئلة المطابقة وغير المطابقة (أنجلمان Engelman‏ 

6م). ويمكن حذف الأمثلة المبدئية عندما يعد المتعلم قادرا على استيعاب 

المفهوم في صيغة لفظية مجردة أي بوساطة تعريف المفهوم. 

۹ - إن عرض النصائص الحاسمة يزيد من تعلم المفهوم بعكس الأسلوب الذي 
يتطلب من المتعلم اكتشاف تلك النصائص بنفسه (أندرسون Anderson‏ 
وفوست Cp VAVY Faust‏ ويمكن تنفيذ ذلك بعدة طرق : قدم تعريفا للمفهوم 
وأتبعه بقائمة تحتوي على خصائص ذلك المفهوم ثم وجه الانتباه للخصائص 
في الأمثلة المستخدمة في شرح المفهوم. وعندما تفضل الطريقة الاستكشافية في 
التدريس» فإن عددا أكبر من الأمثلة رعا يتطلبها الموقف؛ كما أن الخصائص 
الحاسمة للمفهوم يجب أن تكون قليلة العدد وواضحة جدا للمتعلمين كلما 
أمكن ذلك (أندر, سون Anderson‏ وفوست Ae ۱۹۷۲ Faust‏ 

t‏ - يجب أن تكون الأمثلة ا مبدئية مثلة للمفهوم ومألوفة إلى حد ما ومصحوية 
بخص ائص حاسمة pig‏ غامضة (أندرسون Anderson‏ وفوست Faust‏ 
177م). ويجب أن تشمل المراحل اللاحقة من تدريس المفهوم كلا من 
الأمثلة الدالة على المفهوم وكذلك الأمثلة غير المطابقة وأن تنظم طبقا لتدرج 
الصعوبة (تيئيسون Tennyson‏ 8 حم ). وهذا بالضرورة تكرار ممل لما يعرف 
بالتدرج من البسيط إلى المعقد وهو ما ذكر سابقا في موضوع التعليم. 
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el - ١‏ الأمثلة المطابقة والأمثلة غير المطابقة بقة في آن واحد أو في وقت واحد 
متقارب» مع التذكير بالاستمرار بالأمثلة التي قدمت أولا (ديكيكو 
DeCecco‏ وكراوفورد 14V € Crawford‏ م( . تساعد هذه الطريقة على تقليل 
عبء التذكر وتسمح بالمقارنة المباشرة للتشابهات بين الأمثلة(انظر الشكل 
رقم )4,8( والاختلافات بين الأمثلة المطابقة والأمثلة غير المطابقة. إن هذا 
تطبيق آخر لمبدأ التقارب - التجاور الذي سبق ذكره. 
يوصي بعض المؤلفين (علي Ali‏ 19141مء وتينيسون Tennyson‏ 14۸° م( 
بتقديم الأزواج المتطابقة : تقديم مثال دال على المفهوم يتبعه مباشرة تقديم 
مثال غير مطابق وذلك لتوضيح تشابه الشروح في الخصائص غير الحاسمة 
ما يساعد ء بالتالي » على توجيه انتباه المتعلم نحو الخصائص الحاسمة. 

EY‏ -إن عرض اسم مفهوم مقرونا مباشرة بالأمثلة يساعد على تيسير عملية 
الربط بين agg all‏ واسمه (ديكيكو DeCecco‏ وكراو فورد Crawford‏ 
م ). إن التجاور يمكن أن يعني التقارب في الحيز المكاني (نهاية طرفية 
للحاسوب) أو التقارب في الحيز الزماني (صوت مصاحب للصورة). 

۳ - إن عرض تعريف للمفهوم على هي doliis def A‏ لخصائص المهوم يساعد 
على زيادة تعل م امفهوم بالشكل الاعتيادي له (ماركل \3A0 Markle‏ م). 
وهذا الأسلوب يركز بقصد على كل خاصية للمفهوم التي من الممكن أن 
لا يتبينها المتعلم في التعريفات المطولة. 

££ - عندما يتم التعامل مع مفهوم احتمالي (غي رتقليدي)» اعرض ا معنى 
ا جوهري للمفهوم وأتبعه بتقديم سلسلة من الأمثلة اختيرت بعناية ثم 
اعرض مثالا كنموذج للمفهو مأتبعه Seg‏ ذي علاقة قريبة منه ثم اعرض 
مثالا ذا علاقة أبعد عل ىأن يت مكل ذلك من خلال سياق الاستعمالات 
العديدة للمفهوم (هول Hall‏ ۳ م). وكما لوحظ في الفقرة الافتتاحية 
من هذا cel‏ لا توجد دراسات عديدة تقارن طرق التعليم لبذا النوع من 
المفاهيم مع طرق التعليم للمفاهيم التقليدية. 


TAs‏ أصول تكنولوجيا التعليم 


طائر الصعو 
kd‏ 


طائر غريد 


الطير 
أبو رزيق wage oe‏ لخشب أو 


٠3‏ ر الشجر الشعري 


طائر أبو الحناء 
الشكل رقم (A.E)‏ مفهوم الطير بأمثلته المختلفة ؛ وبتضح تأكيد الخصائص المشتركة (الميشة) بوساطة 


الأوضاع المختلفة للأمئلة في الشكل. أما النصائص غير المطابقة (الحجم) فقد حددت 
من خلال التغبير المتنوع في الأمثلة. 


إن التمرينات التي يقوم بها المتعلم للمفاهيم حديثة التعلم يعد مهما كما 
هو متوقع وكما هو الحال في المبدأ رقم VV)‏ 


£0 - يعتمد ريط التعلم ا مفاهيمي ا جديد وتوحيده على الأنشطة اللاحقة 
للمتعلم با bed‏ فرص التدريبات لتحديد الأمثلة ا مطابقة والأمثلة الإضافية 
غي را مطايقة ووصف الخصائص ا حاسمة ونطبيق ا مفهوم في مواقف جديدة 
(كلاوزماير وآخرون (eV AV £ Klausmeier et al.,‏ 


وسائل عرض المعلومات والاتصال ۳۸۱ 


)4,4( عمليات إدراكية أخرى 

أجريت بحوث حديئة كثيرة لدراسة حل المشكلات لعلاقتهاء في المقام الأول» 
بالعمليات الإدراكية أو الاستراتيجيات التي توظف في التعلم. إن أغلب النتائج 
كما تظهر تتعلق بمهمة محددة كحل المشكلات البندسية ؛ على سبيل المثال» 
(جرينو Ce YAVA Greeno‏ أو خرائط التعلم (ستاسز Stasz‏ وثورندايك Thomdyke‏ 
,م أو الاستنتاجات السسببية (بيلجرينو Bellegrino‏ وجلاسر Glaser‏ 
م ). وعلى أية حال» فقد وجدء عموماء أن الأفراد الجيدين في حل 
المشكلة يوظفون أنواعا معينة من الأنشطة مثل التحليل النظم للموقف» وتخطيط 
الحلول: وتجريب البدائل» ومراقبة التأثيرات والتقويم. 


(4,V)‏ الخلاصسة 

يمكن تلخيص هذا الفصل من خلال نموذج للمتعلم رباعي الأجزاء. وكما عيرنا 
عنه هناء يطلب المتعلم المثيرات (المعلومات) في البيئة بنشاط » وهذا يعني أنه متيقظ 
بشكل خاص لترتيب أو نظام معين (النظم أو التنسيق) في ea‏ وهذا يتطلب 
استرانيجية معينة للتعامل مع ذلك المثير والنظام» ويشتق المتعلم معنى من البيئة 
باعتباره نتيجة عامة لبذه العملية المستمرة (فلمنج Fleming‏ م). وعموماء 

يجب وضع حاجات التعل م الأريع هذه في الاعتبار في أي موقف تعليمي. 
ويمكن لحاجات المتعلم هذه أن تكون وسيلة تنظيم للذاكرة للعديد من 
المياديء السابق ذكرهاء وذلك عن طريق صياغة تلك المباديء في أربع فئات. 
ففي الفئة ا خاصة با أثيرات » SE‏ وضع مباديء الانتباه التالية : الاختيار والحداثة 
بالإضافة إلى المباديء الثالية: الخبرات المحسوسة والمعرفة السابقة للمتعلم 
والخصائص الحاسمة البارزة » وكذلك المباديء المتعلقة بتشكيل المفاهيم وهي: 


YAY‏ أصول تكنولوجيا التهليم 


الأمدلة التنوعة والأمثلة المناقضة المشابهة للأمثلة المتعلقة بالمفهوم. أما بالنسبة 


لحاجة المتعلم المتعلقة بالترتيب» فيمكن وضع مبادئ الإدراك الحسي التالية : 
التنظيم والتشابه والتقارب - التجاور - بالإضافة إلى مباديء التعلم التالية: 
الطاقة المحددة والتشابه والمقدمة والحداثة والأولية وكذلك البدأ التالي المتعلق 
بتشكيل المفهوم : العرض المتزامن للأمثلة. أما بالنسبة للاستراتيجية فيمكن أن 
يندرج تحتهامبدأ الإدراك التالي: التوقع ومياديء التعلسم التالية: النشاط 
والاستراتيجية والتخيل والتطوير الذهني. وأخيرا يمكن أن تدرج تحت الحاجة 
الخاصة بالمعنى مبادئ الانتباه التالية: الشك أو عدم التيقمن» إضافة إلى مبدئي 


التعلم التاليين: المعلومات البادفة ذات المغزى والتغذية الراجعة. 


المر اجسع 


Ali, A. M. (1981). The use of positive and negative examples during instruction. Journal of 
Instructional Development, 5(1), 2-7. 

Anderson, R. C. and Biddle, W. B (1975). On asking people questions about what they are 
reading. In G. H. Bower (Ed.), The psychology of learning and motivation (Vol. 9) New 
York: Academic Press. 

Anderson, R. C., and Faust, G. W.(1973}. Educational psychology, The science of instruction 
and learning. New York: Dodd, Mead. 

Anderson, R. C., Kulhavy, R. W., & Andre, T. (1971). Feedback procedures in programmed 
instruction. Journal of Educational Psychology, 62, 148-156. 

Ausubel, D. P. (1968). Educational psychology: A cognitive view. New York: Holt, Rinehart, 
and Winston. 

Berelsen, B.. and Steiner, G. A. (1964). Human behavior: An inventory of scientific findings. 
New York: Harcourt, Brace & World. 

Berliner, D. C. and Gage, N. L. (1976). The psychology of teaching methods. In N. L. Gage 
(Ed.}, The psychology of teaching methods. NSSE Yearbook (Vol. 75, Pt. 1). Chicago: 
University of Chicago Press. 

Berlyne, D. E. (1970). Attention as a problem in behavior theory. in D. 1. Mostofsky (Ed.), 
Auention: Contemporary theory and analysis. New York: Appleson-Century-Crofis. 

Bloom, B. S. (1984). The 2 Sigma problem: The search for methods of group instruction as 
effective as one-to-one tutoring. Educational Researcher, 136), 4-16. 

Bovy, R. C. (1981). Successful instructional methods: A cognitive information processing 
approach. Educational Communication and Technology Journal, 29, 203-217. 

Bower, G. H. (1973). How to... ah . . . remember. Psychology Today, 7(5), 62-70. 

Bower, G. H. (1972). Mental imagery and associative memory. In L.W. Gregg (Ed.), Cogni- 
tion in learning & memory. New York: Wiley. 

Brien, R. (1983). Sequencing instruction. A cognitive science perspective. Programmed Leam- 
ing and Educational Technology, 20(2), 02-114. 


وسائل عرض المعلومات والاتصال YAY‏ 


Brophy, J. (1980). Recent Research on Teaching. Paper presented at annual meeting of 
Northeast Educational Research Association (ERIC No. ED 204280) 

Bugelski, B. R. (1971). The psychology of learning applied to teaching. Indianapolis: Bobbs- 
Merrill. 

Clark, D. C. (1971). Teaching concepts in the classroom: A set of teaching prescriptions 
derived from experimental research. Journal of Educational Psychology, 62. 253-264. 

Cook, L, K., & Mayer, R. E. (1983). Reading strategies training for meaningful learning from 
Prose. In M. Pressley & J R. Levin (Ed.). Cognitive strategy research, educational applica- 
tions. New York: Springer-Verlag. 

Cooper, L. (1980). Spatial information processing: Strategies for research. In R. E. Snow. P.A. 
Federico, & W. E. Montague (Eds.), Aptitude, learning, and instruction (Vol. 1}. Hillsdale, 
NJ: Lawrence Erlbaum Associates. 5 

Craik, F. Î. M. (1979). Human memory. Annual Review of Psychology, 30, 63-102. 

DeCecco, J. P., & Crawford, W. R. (1974). Psychology of learning and instruction: Educational 

$ psychology, Englewood Cliffs, NJ: Prentice-Hall. 

DeSoto, C. B., London, M., & Handel, 5. (1968). Reasoning and spatial representations. Jour- 
nal of Verbal Learning & Verbal Behavior, 7, 351-357. 

Dwyer, F. M. (1972). A Guide for improving visualized instruction. Sime College, PA.: Learn- 
ing Services. 

Ellson, D. G., Barber, L., Engle, T. L., & Kampwerth, L. (1965). Programmed tutoring: A 
leaching aid and a research toot. Reading Research Quarterly, 1. 77-127, 

Engelmann, S. (1969). Conceptual learning. San Rafael, CA: Dimensions. 

Estes, W. K. (1972). Reinforcement in human behavior, American Scientist, 1972, 60, 723-729. 

Eysenck, M. W. (1984). 4 handbook of cognitive psychology. Hilisdale, NJ: Lawrence Erlbaum 
Associates. 

Fleming, M. (1980), From seeing and hearing lo remembering: A conception of the instructional 
Process. instructional Science, 9, 311-326. 

Fleming, M.. & Levie, W. H. (1978). fnstructional message design: Principles from the 
behavioral sciences. Englewood Cliffs, NJ: Educational Technology, 

Forgus. R. H. (1966). Perception: The basic process in cognitive development. New York: 
McGraw-Hill. 

Gagné, E. D. (1978). Long-term retention of information following learning from prose. Review 
of Educational Research, 48, 629-665. 

Gagné, R. M.. & Dick, W. (1983). Instructional Psychology, Annual Review of Psychology, 34, 
261-295. 

Gagné, R. M., & Rohwer, W. D. (1969). Instructional psychology. Annual Review of Psychol- 
ogy, 20, 381-418. 5 
Gibson, E. J. (1969). Principles of perceptual learning and development. New York: Meredith. 

Graham, C. H. (1965). Vision and visual perception. New York: Wiley. 

Greeno. J. G. (1978). A study of problem solving. In R. Glaser (Ed.), Advances in instructional 
psychology, (Vol. 1). Hillsdale, NJ: Lawrence Erlbaum Associates, 

Greeno. J. G.. & Simon, H. A. (in press). Problem solving and reasoning. In R. C. Atkinson, 
R. Herrnstein, G. Lindzey, & R. D. Luce (Eds.), Stevens’ handbook of experimental 
Psychology. (Revised ed.}. New York: Wiley. 

Haber, R. N. & Hershenson, M. (1973). The psychology of visual perception. New York: Holt, 
Rinehart and Winston. 

Hall, K. A. (1983). Content structuring and question asking for computer-based education. Jour- 
nal of Computer-Based instruction, 101-2), 1-7 

Helson, H. (1974). Current trends and issues in adaptation- level theory. In P. A. Fried (Ed.), 
Readings in perception: Principle and practice. Lexington, Mass.: Heath. 


YAE‏ أصول تكنولوجيا التعليم 


Higbee, K. L. (1979). Recent research on visual mnemonics: Historical roots and educational 
fruits. Review of Educational Research, 49, 611-629. 

Horton, D. L.. & Mills, C. B. (1984). Human learning and memory. Annual Review of Psychol- 
ogy, 35, 361-394. 

Kiausmeier, H, J., Ghatala, E. S., & Frayer, D. A. (1974). Conceptual learning and develop- 
ment: A cognitive view. New York: Academic Press. 

Kulhavy, R. W. (1977). Feedback in written instruction. Review of Educational Research, 47. 
211-232. 

Kumar, V. K. (1971). The structure of human memory and some educational implications. 
Review of Educational Research, 4}. 379-417. 

Lamberski, R. 3. (1980). A comprehensive and critical review of the methodology and findings in 
color investigations. Paper presented al the annual convention of the Association for Educa- 
tional Communications and Technology, Denver, CO. 

Langley, P., & Simon, H. A. (1981). The central role of learning in cognition. In 1. R. Ander- 
son (Ed.), Cognitive skills and their acquisition. Hillsdale, NS: Lawrence Erlbaum Associ- 
ates. 

Levie, W. H., & Lentz, R {1982). Effects of text illustrations: A review of research. Educa- 
tionat Communication and Technology Journal, 30. 195-232. 

Levin, J. R. (1979). On functions of pictures in prose. Wisconsin University, Madison: Research 
and Development Center for Individualized Schooling. (ERIC No. ED 186847) 

Levin, T., & Long, R. (1981). Effective inssruction. Alexandria, VA: Association for Supervi- 
sion and Curriculum Development. (ERIC No. 200572) 

Mandler, J. M., & Johnson, N. S. (1976). Some of the thousand words a picture is worth. Jour- 
nal of Experimental Psychology: Human Learning & Memory. 2, 529-540. 

Margolius, G. J.. & Sheffield, F. D. (1961). Optimum methods of combining practice with 
filmed demonstration: in teaching complex response sequences: Serial learning of a mechani- 
cat assembly task. In A. A. Lumsdaine {Ed.), Student response in programmed instruction. 
‘Washington, DC: National Academy of Sciences, National Research Council. 

Markle, S. M. (1975). They teach concepts. don't they? Educational Researcher, 4(6}, 3-9. 

Mayer, R. E. (1979). Twenty years of research on advance organizers: Assimilation theory is 
still the best predictor of results. Instructional Science, 8, 133-167. 

Medin, D. L., & Smith, E. E. {1984). Concepts and concept formation, Annual Review of 
Psychology, 35, 113-138. 

Miller, G. A. (1968), The magical number seven, plus or minus two: Some limits on our capa- 
city for processing information. In R. N. Haber (Ed.), Contemporary theory and research in 
visual perception. New York: Holt, Rinehan and Winston. 

Mills, M. 1. (1980). A study of human response 10 pictorial representations on Telidon. Telidon 
Behavioral Research 3. Quebsc: Monreal University. 

Moray, N. (1967). Where is capacity limited? A survey and a model. In A. F. Sanders (Ed.). 
Attention and performance. Amsterdam: North-Holland. 

Mouly, G. J. (1973). Psychology for effective teaching. New York: Holt, Rinehart. and Winston. 

Murch, G. M. (1973). Visual and auditory perception. Indianapolis: Bobbs-Merrill 

Neves, D. M., & Anderson, J. R. (5981). Knowledge compilation: Mechanisms for the automal- 
ization of cognitive skills. In J. R. Anderson (Ed.), Cognitive skills and their acquisition. 
Hillsdale, NJ: Lawrence Erlbaum Associates. 

Paivio, A., (1971). imagery and verbal processes. New York: Holt. Rinehart and Winston. 

Paivio, A. (1983). Strategies in language learning. In M. Pressley & J. R. Levin (Eds.). Cogni- 
tive strategy research: educational applications. New York: Springer-Verlag. 


وسائل عرض المعلومات والاتصال YAo‏ 


Pellegrino, I., & Glaser, R. (1980). Components of inductive reasoning. In R. E. Snow. P. A 
Federico, & W. A. Montague (Eds.}, Aptitude, learning. and instruction (Vol. 1). Hillsdale, 
NJ: Lawrence Erlbaum Associates. 

Reigeluth, C. M. (1983). Meaningfulness and instruction: Relating what is being iearned to what 
a student knows. Instructional Science, 12, 197-218. 

Resnick. L. B. (981). Instructional psychology. Annual Review of Psychology, 32, 659-704, 

Rigney, J. W. (1978). Learning strategies: A theoretical perspective. In H. F. O'Neil (Ed.). 
Learning strategies. New York: Academic Press. 

Salomon, G. (1979). Media and symbol systems as related to cognition and learning. Journal of 
Educational Psychology, 71, 131-148. 

Salomon, G. (1984). Television is “easy” and print is “tough”: The differential investment of 
mental effort in learning as a function of Perceptions and attributions. Journal of Educational 
Psychology. 76, 647-658. 

Stasz. C., & Thorndyke, P. (1980). The influence of visual-spatial ability and study procedures 
on map learning skill. (N-1501-ONR). Santa Monica, CA: Rand. 

Tennyson, R. D. (1980). The teaching of concepts: A review of instructional design research 
literature. Review of Educational Research, 50, 55-70. 

Treisman, A. M. (1974). Selective attention in man. In P. A, Fried (Ed.). Readings in percep- 
tion: Principle and practice. Lexington, MA: Heath. 

Tulving, E., & Thomson, D. M. (1973). Encoding specificity and retrieval processes in episodic 
memory. Psychological Review, 80, 352-373 

Van Bergeijk, W. A., Pierce, J. R., & David, EE. (1960). Waves and the ear. Garden City, 
NY: Anchor Books. 

Wickelgren, W. A. (1981). Human learning and memory. Annual Review of Psychology. 32, 
21-52. 

Winn. W. (1982). Status and trends in visual information processing. Paper presented at the 
annual meeting of the Association for Educational Communication and Technology, Dallas, 
TX. 

Winn, W. (1981). The meaningful organization of content: Research and design strategies. Edu- 
cational Technology, 21(8), 7-11. 


sA (تفصل‎ 


الابتكارات في الاتصالات عن بعد" 
أدى اتساع نطاق نقل الرسالة التعليمية إلى ما وراء الحدود التقليدية 
لقاعات الدراسة في المدارس العامة والكليات إلى تغيير بيئة التعلم. فالتعليم» 
اليوم » ينقل إلى الأفراد والجماعات في المنازل ومراكز التعلم والقواعد العسكرية 
ومواقع العمل وكذلك الدراسة العادية. إن هذا التنوع في بيئات التعلم وما يفرضه 
من متطلبات خاصة لنقل الرسالة يؤدي إلى بزوغ عدد من الأنظمة المختلفة للنقل 
ووسائل الاتصال ذات خصائص وإمكانات فريدة. فهناك أنظمة أخرى قادرة 
على الوصول إلى جمهور بعيد ومشتت جغرافيًا وأنظمة أخرى قادرة على 
الوصول إلى جمهور أكثر تقاريًا. وباستطاعة نظم الاتصال» أيضًاء توجيه برامج 
للاستخدام الفردي وأخرى للاستخدام بوساطة مجموعات صغيرة أو كبيرة. لقد 
أدت التطورات الجديدة إلى فتح الطريق للتعليم عن بعد باتجاهين بحيث يستطيع 
المدرس محاورة المتعلم الموجود في موقع آخر بعيدا عنه» كما يسرت التفاعل الذي 
يسمح بتفريد التعليم من خلال توفير الخبرات التعليمية للطلاب تبعًا لسير كل 
منهم وتقدمه في المادة الدراسية. 


$ ترجمة د. بدر بن عبدالله الصالح - جامعة الملك سعود. 


* تلفاز نبراسكا التربوي. 
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ويمكن تشكيل أنظمة الأجهزة المعاصرة والتوليف بينها بطرق عديدة لتلبية 
متطلبات التعلم؛ حيث توفر أنظمة الاتصال عن بعدء ما فيها من دمج متنإم 
للتلفاز والحاسوب والأقمار الصناعية وأنظمة الباتف» إمكانات علمية فريدة. 
فالبث التلفازي على سبيل المثال: ملائم جدًا للوصول إلى عدد كبير من الطلاب 
بتكلفة منخفضة. ومن الناحية الأخرى, يفتقد البث التلفازي » المرونة وإمكانية 
الاستجابة للتغذية الراجعة من قبل الطالب. وبينما توفر خدمات التلفاز التعليمي 
الثابتة إشارة تلفازية تغطي مساحة صغيرة» فقطء ا ل 
يسمح بالبث المتزامن للبرامج التلفازية لخدمة مجموعات مختلفة من المتعلمين. أما 
النقل غير الأقمار الصناعية فإنه يسمح بنقل بنقل التعليم إلى مناطق جغرافية واسعة 
والوصول إلى أبعد Gh‏ كما تسمح الأقمار الصناعية بعقد مؤتمرات الفيديو 
حيث يمكن للأفراد في المواقع البعيدة الاتصال بال ت» فقطء أو بالصوت 
والصورة وباتجاه واحد أو باتجاهين. 

سيركز هذا الفصل على التطورات في أجهزة الاتصال عن بعد وتأثيراتها 
على طبيعة نقل الرسالة التعليمية » سنناقش أولا أقدم أنظمة الاتصالات عن بعد 
وهو البث التلفازي يليه وصف للأنظمة المستخدمة أساسا لقا ل البرامج الخطيةء 
وهي أنظمة التلفاز السلكي وخدمة ة التلفاز التعليمي الثابتة ومسجلات الفيديو 
والأقمار الصناعية والنصوص عن بعد. 

وسيختتم الفصل بنظرة متعمقة للتطورات التكنولوجية الأحدث في 
أقراص الفيديو ونصوص الفيديو التي تضاعف فرص نقل الرسالة التعليمية 
لأغراض التعليم الذاتي والتعليم التفاعلي. 


)٠١,١(‏ بث التلفاز العربوي 
عندما ظهر التلفاز لأول مرة وبدأت المحطات التجارية تتزاحم بسرعة تزاحما ae‏ 
منظم لكي تبدأ البث التلفازي, كان التربويون منهمكين؛ أيضاء في تأسيس 
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حطات بث تلفازية لنقل مواد تربوية. وكانت الحطة التلفازية التربوية الأولى هي 
محطة تلفاز (كي يو اتش تي (KUT.‏ في هيوستن حيث بدأت البث على الهواء 
في عام Aap VAT‏ كان التلفاز التعليمي Gja‏ رئينًا من عمليات البث المبكرة 
يسبب النقص الحاد في عدد المعلمين والاعتقاد بأن التلفاز يمكن أن يساعد على 
تذليل مشكلة توزيع المصادر التعليمية. كانت النظرية تتركز على دور التلفاز في 
تدريس أعداد كبيرة من الطلاب بوساطة مدرس التلفاز. وقد أدت التطورات في 
شبكات التلفاز التربوية المنظمة وعلى مستوى الولاية إلى توفير وسائل فعالة لبث 
التعليم إلى قاعات الدراسة. وق محاولة للحصول على الدعم المادي من السلطة 
التشريعية» أكد الإداريون على التكلفة المنخفضة لبث البرامج التعليمية » حيث 
يمكن إيصال تعليم جيد للطفل الواحد بتكلفة تساوي تكلفة قلم الرصاص ٠‏ 

وعندما توافرت برامج التلفاز التعليمي » اندفعت المدارس للاستفادة من 
الأعجوبة الجديدة. وقد ساعد على تيسير جهود المدارس ودعمها وجود قانون 
صناديق الأمانة للتربية والدفاع الوطني الذي يمكن استخدامه لشراء أجهزة الاستقبال 
التلفازي. و قد أدى مصدر الإعانات المذكور الذي استمر من متتصف الخمسينيات 
إلى السبعينيات - Dao‏ رئيس في تجهيز المدارس بأجهزة الاستقبال التلفازي. 

وعلى أية حال» لم تخل السنوات الأولى من المشكلات »؛ ومنها أن كثيّرا 
من الحطات بدأت البث التلفازي باستخدام الموجات ذات الترددات العالية في 
الوقت الذي لم تستطع فيه أجهزة التلفاز آنذاك من التقاط الإشارة بتلك 
الترددات» وحتى إذا أمكن التقاطهاء فإن المعلمين واجهوا صعوبة تنقية الوشارة ؛ 
فالاستقبال كان في الغالب» سيًا. 

من المشكلات الأخرى المرتبطة بطبيعة البث التلفازي أن المعلمين كانوا 
مقيدين؛ في استخدامهم للدروس التلفازية » بجدول البث المقرر مسبقا. لذا كان 
على المعلم أن يعرف موعد بث الدرس التلفازي وتنظيم روتين النشاط اليومي 
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لتمكين الطلاب من مشاهدة البرنامج في ذلك الوقت. LS.‏ كان على المعلم أحيانا 
أن يعدل خطة التدريس لتنسجم مع أوقات البث السنوية وتسلسل الموضوعات 
للبرامج التلفازية. . لقد شكل هذا الجدول المقيد عائقا على كل المستويات وسبب 
مشكلات للمدارس الثانوية بشكل خاص؛ فمن النادر أن تنسجم الجداول 
الدراسية مع أوقات البث التلفازي. 

وقد شهدت أواخر الستينيات وأوائل السبعينيات الميلادية تغييرا في فلسفة 
التلفاز التعليمي عندما بدأت الصعويات التي تواجه المعلم تتضاءل مع تجاوب 
oles‏ التلفاز في تقليل عدد المقررات الدراسية الرئيسة وتقليص مدة البث لتلك 
المقررات والتركيز على الوحدات الدراسية الإضافية والقصيرة. كما عمدت 
ا محطات التلفازية إلى إعادة بث البرامج لتوفير مرونة أكبر في أوقات المشاهدة. كما 
كانت هناك محاولات لاستخدام التلفاز استخدامًا أكثر ابتكارًا باستخدام طرق 
جديدة في الإنتاج حيث استبدل "الوجه المتحدث" أو المعلم التلفازي على البواء 
ببرامج دراما وبرامج توثيقية. 

وعندما أصبحت أشكال البرامج التلفازية أكثر تعقيداء ارتفعت تكلفة 
الإنتاج» وبدأت المحطات امحلية تواجه صعويات مالية في تغطية الإنتاج المحلي 
للبرامج , فكان الحل هو استئجار البرامج من مكتبات التسجيلات الوطنية. وقي هذا 
ce peat!‏ تعد مكتبة التلفاز الوطنية الكبرى إحدى الوكالات الرائدة حيث وفرت 
أكثر من ٠۸١ ١‏ وحدة دراسية للمراحل الدراسية من الابتدائي وحتى الجامعة. 

Qo‏ حل آخر لمشكلة التكاليف المرتفعة clay‏ طور اتحاد مالي بين 
الوكالات الفردية قامت من خلاله بتجميع مصادرها لتمويل إنتاج برامج عالية 
الجودة. وتعد وكالة التلفاز التعليمي رائدة الاتحاد المالي المذكور وهي تعرف حاليا 
بوكالة تقنية التعليم» وهي وكالة وطنية تقع في بلومنجتون (Blomington)‏ بولاية 
إنديانا (Indiana)‏ وقد قامت هذه الوكالة بالتنسيق لأكثر من ٠١‏ مشروعا تلفازيا 
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عن طريق الاتحاد حتى هذا التاريخ » وقد استخدمت هذه المشاريع في أكثر من 
١‏ ولاية ومنطقة. 


)40,1( مسجلات أشرطة الفيديو 

شهدت الستينيات والسبعينيات من القرن العشرين الميلادي زيادة كبيرة في عدد 
أجهزة الفيديو Le‏ جعل المعلمين أكثر تحكما بالتلفاز في قاعة الدراسة. وتشير 
التقديرات إلى أن ثلاثة أرباع المدارس الابتدائية والثانوية (المؤسسة العامة للتلفاز 
4 )و40 من الكليات حاليًا (مؤسسة البحوث الإحصائية CERAT‏ 
تمتلك؛ في الأقل» مسجل فيديو يتيح مرونة أكبر لأوقات المشاهدة وتأسيس 
مكتبات فيديو حلية. 

وتستخدم الكليات» كذلك» مسجلات الفيديو لإتاحة طريقة جديدة 
للوصول إلى الطلاب ؛ فجامعة سستانفورد (Stanford)‏ لديها برنامج يسمى 
(التدريس بوساطة أشرطة الفيديو) الذي صممته للاستخدام إحدى الشركات 
التي لم يكن بإمكانها استقبال إشارة البث التلفازي. وهذه الطريقة تستخدم 
أشرطة فيديو تحتوي على تعليم صفي يعرض على مجموعات من الطلاب (من 
ثلاثة إلى عشرة طلاب) وفيها يقوم مرشد ماهر بإدارة المناقشة بمشاهدة الشريط 
مع الطلاب وتشجيعهم على إيقاف الشريط وتوجيه الأسئلة على أن يناقش 
الطلاب الأسئلة على هيئة مجموعة وحل الأسكلة بأنفسهم. وعموماء غالبا ما 
يتمكن الطلاب من الإجابة عن الأسئلة» وفي UL‏ عجز المرشد أو مجموعة 
المناقشة من الإجابة عن الأسئلة؛ ترسل إلى المعلم حيث تناقش في الحلقة التي 
تليها. إن ميزة هذا النظام هي دمج الملامح الإيجابية للمحاضرة مع الملامح 
الإيجابية للمناقشة بمجموعات صغيرة . وهذا ما يمكن الطلاب من البقاء في مواقع 
العمل والحصول في الوقت نفسه على مميزات التفاعل الشخصي الذي ييز التعليم 
في الحرم ا جامعي. 
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وتشير الدراسات التى أجريت حول هذه التقنية في جامعة ستانفورد إلى 
عدد من المميزات أبرزها هو أن هذا النظام أرخص من التعليم التقليدي أو 
الدروس المتلغزة . (جبونز Gibbons‏ وكينشيلر Kinchelor‏ وداون 4VV Down‏ اما 


)٠١,۳(‏ خدمات التلفاز التعليمي الثابعة 
على الرغم من أن الدائرة التلفازية المفتوحة هي أكثر الأساليب استخداما في تقل 
البرامج التربوية » إلا أن أنظمة خدمات التلفاز التعليمي الثابتة شائعة الاستخدام. 
وهذه الخدمات هي نظام بث تلفازي على الہواء ولكنه يعمل عا على ترددات أعلى 
من تلك التي يستقبلها التلفاز العادي. لهذا يتطلب الأمر أجهزة خاصة تستقبل 
الإشارة وتحول التردد إلى إشارة التلفاز العادي حيث يمكن» حينئذء مشاهدة 
البرامج على أجهزة التلفاز العادية. وحيث إن هذا النوع من البث يستهلك طاقة 
أقل وذو مدى محدودء لذا فهو أقل تكلفة Le‏ يمائله من أنظمة الترددات العالية 


جدًا )2 ol‏ إف (V.HF‏ والترددات المتغيرة (يو gol‏ إف .(U.H.F‏ 


وحيث إن الإشارة التلفازية في نظام خدمات التلفاز التعليمي Ly‏ تنتقل 
لمسافة قصيرة ( نحو ١٠ميلا)ء‏ لذاء عادة ما يستخدم هذا النظام في المناطق 
الصغيرة ذات الكثافة السكانية العالية. إن البدف الرئيس من توظيف هذا النظام 
هو توفير وسيلة لنقل المواد التلفازية التعليمية والثقافية. ولبذا النظام مميزات 
عديدة هي : 

-١‏ بث برامج على نطاق واسع بتكاليف تشغيل رخيصة نسبيا. 

Y‏ توفي ردرجة من الخصوصية في مشاهدة البرامج » لأن استقبال الإشارة 
في هذا النظام يتطلب أجهزة خاصة. 
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eer‏ القنوات» عموماء بوساطة هيئة الاتصالات الفيدرالية وعادة ما 
تكون في مجموعات من أربع قنوات» وهذا يسمح بالبث المتزامن لبرامج عديدة 
لخدمة le gat‏ مختلفة من المشاهدين. 

- يسمح بنقل برامج التدريب إلى موقع العمل وهي طريقة تتميز بكونها 
اقتصادية وذات كفاءة وفاعلية. 

ه- إن إمكانات هذا النظام للاتصال باتجاهين بما فيها التغذية الصوتية 
الراجعة والتفاعل بوساطة الحاسوب تشجع التفاعل بين الطالب وعضو هيئة 
stl‏ 

لقد استخدمت أنظمة خدمات التلفاز التعليمي الثابتة من قبل كليات 
ومعاهد عديدة في تقديم برامج التعليم المستمر وبرامج جامعية بنظام الساعات . 
فعن طريق جهاز إرسال على سطح برج سيرز (SEARS)‏ في شيكاغو 
(CHICAGO)‏ يوفر معهد إلينوي للتكنولوجيا مقررات في التعليم التقني مصممة 
خصيصا للموظفين في الشركات الكبرى في شيكاغو. ومن بين الشركات التي 
تشترك في هذه الخدمة وتستقبل المقررات في القاعات الدراسية بمواقع العمل 
معامل شركة بل (Bell Labs)‏ وشركة وستيرن إليكتريك (Westem Electric)‏ وشركة 
هوني ويل (Honey Well)‏ وشركة موتورولا (Motorola)‏ ويدفع الطلاب الرسوم 
بالنسبة العادية ويستقبلون برامجهم الدراسية من سبع قنوات خاصة بنظام خدمات 
التلفاز التعليمي الثابتة. 

إن هذا النظام في معهد إليدوي للتكنولوجيا يتيح للشركات المشتركة في 
الخدمة التلفازية اتصالا مرئيا ol ZL‏ واحد واتصالا صوتيا باتجاهين. فالتغذية 
الصوتية الراجعة تسمح بالاتصال المباشر بين المعلم والمواقع البعيدة. فعندما يكون 
لدى الطالب الذي يشاهد البرنامج سؤال فإنه يوجهه من خلال نظام هاتفي 
مسموع حيث يسمعه الطلاب المسجلين في المقرر سواء داخل الحرم الجامعي أو 
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خارجه. ومن الجوانب الممتعة في هذا النظام ما يتعلق بالخدمة اليومية لنقل أوراق 
المذكرات الدراسية والاختبارات والواجبات بين الطالب والمدرس. كما تؤدي 
هذه الخدمة دور حلقة الوصل بمكاتب الخدمات في الحي الجامعي مثل مركز بيع 
الكتب ومكتب التسجيل وغيرهما. 

لقد كان هذا النظام ناجحا جدا ؛ ففي دراسة أجريت في خريف ۱۹۸۳م» 
أشار ۸٠‏ من الطلاب الذين يدرسون من خلال التلفاز أنهم لم يكونوا ليدرسوا 
أي مقررات لو لم يكن هذا النظام موجودا (دراسة مسحية للتلفاز التعليمي 
Ce VAaY‏ ولبذاء فالكلية (معهد إلينوي للتكنولوجيا) تضاعفت جهودها في 
استخدام تكنولوجيا الاتصال عن بعد للوصول إلى عدد أكبر من الطلاب وتقديم 
خدمات مستمرة للسوق الحلية. 

كذلك يمكن لخدمات التلفاز التعليمي الثابتة توفيرالمرونة المطلوبة ليث 
برامج التعليم الثانوي» فقد اضطلعت ولاية جنوب كارولينا (South Carolina)‏ 
بنظام طموح في SLE‏ خدمات GLU‏ التعليمية الثابتة لتوفير برامج للمدارس 
الابتدائية والثانوية وكذلك لمعاهد التعليم العالي. ويحل هذا النظام محل نظام 
الدائرة المغلقة في أنحاء cy git‏ ويعتمد الأخير على شبكة الميكروويف والكيبل 
عن طريق استئجارها من شركة ساوٹیرن بل (Southern Bell)‏ وقد يلغت تكاليف 
استئجار هذه الشبكة 7١8‏ ملايين دولار في عام ١م‏ مع توقعات بارتفاع 
التكاليف. ولذا فقد دفعت التكاليف الآخذة في الارتفاع » إضافة إلى احتمالية 
توسيع جال البث لهذا النظام» ولاية جنوب كارولينا OY‏ تبدأ بتخطيط شبكة 
أنظمة خدمات التلفاز التعليمي الثابتة. ويقدر المخططون لتلك الأنظمة بأن 
تركيب هذه الشبكة الخاصة بهم وتشغيلها يمكن أن يوفر نحو VEO‏ مليون دولار 
على مدى السنوات العشرين القادمة. وسوف يستخدم هذا النظام الذي يتم 
تخطيطه حاليا أريعة عشر محولا في المناطق الحلية وأحد عشر محولا على نطاق 
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الولاية إضافة إلى ستة مكررات (هويكنز Hopkins‏ ۱۹۸۳م). لا شك أن هذا 
مشروع طموح ولكنه» بالتأكيد» سيسمح بمرونة أكبر في وضع الجداول الدراسية 
وسيقدم كل ما تحتاجه برامج التعليم المستمر. 

وتوجد أمثلة كثيرة جدا من الاستخدامات التربوية لنظام خدمات التلفاز 
التعليمي الثابتة ولكن فلسفة النظام الرئيسة هي محل تقويم في الوقت الحاضر. 
فهذا النظام آخذ في التغير من نظام بث اختياري يصل OU‏ الطلاب إلى وسيلة 
يمكن أن تصل للطلاب في منازلہم. إن هذا التغيريحدث بالفعل» ففي الشهر 
الخامس من عام a AAT‏ أعادت هيئة الاتصالات الفيدرالية تخصيص قنوات 
معينة من هذا النظام للخدمات التربوية دون أي استخدام تجاري وسنت قانونا 
بأن الطاقة الزائدة عن الحاجة على القنوات الأخرى يمكن أن يؤجرها التربويون 
للاستخدامات التجارية. 

لقد كان توجيه نظام خدمات التلفاز التعليمي الثابتة للمستقيدين في منازلبم 
في الماضي غير عملي OY‏ الہوائيات الخاصة OY thy‏ كانت غالية جدا. إلا أن توافر 
ا محولات التي يمكن توجيهها تنازليا BD‏ شكل صناديق تحول قنوات نظام خدمات 
التلفاز الثابتة إلى قنوات غير مشغولة على أجهزة التلفاز المنزلية) جعلت الاستخدام 
J ll‏ لهذا النظام حقيقة. كما أن هذا النظام أصبح فجأة وسيلة تكنولوجية لاسلكية 
متقدمة يحوز اهتماما كبيرا من قبل الشركات التجارية التي وجدت فيه طريقة بديلة 
لتقل برامج التسلية والبيانات وخدمات المعلومات. كما أنه » نسبياء وسيلة قليلة 
التكلفة للوصول إلى المناطق ذات الكثافة السكانية العالية سيما وقد أصبحت عملية 
تركيب خطوط الكيبل في مثل تلك المناطق أكثر تكلفة. 


٠٠, £)‏ التلفاز السلكي 
لقد أسس نظام التلفاز السلكي بهدف تحسين استقبال الإشارات التلفازية من 
الناحية الفنية. ولكن بزوغ تكنولوجيا الأقمار الصناعية قدم فرصا واتجاهات 
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. فمكتب 'الہوم بوكس" (Home Box Office)‏ بدأ هذا التغير في عام ٥۱۹۷م‏ 
ا بر e‏ التي تستأجر برامج 
تلفازية بوساطة الكيبل. وقبل ذلك الوقت؛ لم يكن مثل هذا ممكنا إلا عن طريق 
شبكة الميكروويف في الولاية والذي كان مكلفا جدا لدرجة تمنع تنفيذه .كمأ 
أتاحت التحسينات في التكنولوجيا قنوات بث متعددة تصل إلى مائة وسبع قنوات 
على الأنظمة الجديدة. لقد تطور نظام التلفاز السلكي من طريقة لتحسين 
الاستقبال التلفازي في المناطق المعزولة إلى تكنولوجيا توفر قنوات عديدة إضافة 
إلى إمكانات الاتصال باتجاهين. 

في عام cp VAAL‏ كان هناك نحو 754 من المنازل في الولايات المتحدة 
مرتبطة بشبكة التلفاز السلكي (مؤشر سوق الفيديو المنزلي CENAA E‏ وكانت 
التقديرات الأولى للصناعة تشير إلى أنهء في العام ۱۹۹۰م» ستصل نسسبة 
الاشتراك في التلفاز السلكي إلى ٠‏ من المنازل الأمريكية. ولكن النمو OLS‏ 
بطيئاء وي ضوء العدد القليل من المشتركين الجدد: فإن الاعتقاد العام الآن أن 
نسية 20١‏ تبدو أكثر واقعية ۱۹۸٤ Beville lin)‏ م). ويعزى ذلك البطء إلى 
العدد الكبير من التوقف المفاجيء عن الاشتراك بسبب الكساد الاقتصادي. 
يضاف إلى ذلك ازدياد كلفة بناء نظام تلفازي جديد عن طريق الكيبل في المناطق 
المدنية. لذاء OW‏ مشغلي هذه النظم ينظرون إلى تقنية جديدة مثل نظام خدمة 
التلفاز التعليمي الثابتة أو البث المباشر عن طريق الأقمار الصناعية والألياف 
الزجاجية. 

من الواضح أن تقنية التلفاز السلكي متوافرة بسهولة وهي تصل أو سوف 
تصل إلى أعداد كبيرة من المنازل. ففي المجال التربوي » تظهر استطلاعات البث 
العام أن AYA‏ من المدارس العامة (مؤسسة البث العام ANAK‏ و LYA‏ من 
الكليات والجامعات (دير وكاتز وبيدون Dir, Katz & Pedone‏ 14۸1 ¢( تستخدم 
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برامج التلفاز السلكي» إلا أن توافر التلفاز السلكي للمعاهد التعليمية 
واستخدامه بوساطة هذه المعاهد يتفاوت» على أية حال»ء ذلك أن الامتيازات 
التي تحظى بها شركات التلفاز السلكي كانت» أحيانا» متهاونة في توفير هذا 
النظام للمعاهد التعليمية. أما في الحالات التي يكون بها التلفاز السلكي متوافرا 
للمدارس بدون مقابل فإن العقود بين شركات الكيبل والمؤسسات التعليمية دائما 
كانت غير محددة بتاريخ نهائي للتركيب. ولذا Ub‏ أن يتأخر التركيب وإما أن لا 
ينفذ نهائيا. 

في عام 51/7ام2 مهدت هيئة الاتصالات الفيدرالية الطريق لانضمام قطاع 
التربية في نظام الكيبل عن طريق سن قانون يحبر أنظمة الكيبل في الأسواق الرئيسة 
على توفير قنوات للعامة وأن يستخدم بوساطة الحكومة والقطاع التربوي. ولسوء 
hhi‏ ألغت الحاكم فيما بعد هذا القانون ولم يعد بإمكان البيئة وضع متطلبات 
من هذا النوع. ولذا أصبح توفيرأية قناة للاستخدام التربوي يتطلب اعتماد 
التفصيلات في اتفاقية الامتياز للمدينة ما نتج عنه اختلاف حول الكيفية التي يحب 
أن تدار بها الخدمات التربوية. 

وعلى أية حال» هناك أمثلة نمتازة من الاستخدامات التربوية للتلفاز 
السلكي ؛ فشبكة بنسلفانيا (Pennsylvania)‏ للتعلم (بانوراما (Panorama‏ تحتل 
مكانا بارزا في هذا الصدد» فهي تقدم خدمات تربوية لمشتركي الكيبل على مدى 
أريع وعشرين ساعة في اليوم. وتركز هذه الشبكة على المقررات الدراسية في 
الكليات يضاف إليها المؤتمرات عن بعد لجمهور محدد في القطاع التجاري 
والصناعي والمهن الطبية. 

إن شبكة بنسلفانيا للتعلم (البانوراما) تمثل تزاوجا فريدا بين صناعة الكيبل 
والتعليم العاليء وقد شكل قطاع صتاعة الكيبل في بنسلفانيا منظمة لا تهدف إلى 
الربح بغرض تطوير نظام ميكروويف للولاية كلها يربط أنظمة الكيبل الفردية في 
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الولاية. وفي سبتمبر 19487م2 تمكنت الشبكة من خدمة نحو مليون ونصف المليون 
من المنازل. وكان جدول البرنامج يعاد مرات عديدة في اليوم طوال الأسبوع. 
وتقدم البانوراما ٠١‏ مقررا دراسيا بالإضافة إلى الحلقات الدراسية الحية وعقد 
المؤتمرات عن بعد. 


)٠١,5(‏ الأقمار الصناعية 

لقد أصبحت عبارة "بث حي عبرالأقمار الصناعية" مألوفة لمشاهدي التلفاز في 
الوقت الحاضرء كما هو الحال نمحطات الأقمار الصناعية الأرضية لشكلها الأبيض 
الذي يشبه الطبق حيث أصبحت هذه الحطات مناظر مألوفة في محطات التلفاز 
والفنادق والمواقع الريفية البعيدة. لقد أحدثت تكنولوجيا الأقمار الصناعية ثورة 
في جال البث التلفازي لأنها تساعد على نقل الإشارة التلفازية من أي مكان في 
العالم تقريبا كما تقلص الحاجة والتكلفة لأنظمة الميكروويف الإقليمية. 

لقد بدأ عصر الأقمار الصناعية في عام ۹0۷٠م‏ حين أطلق الروس القمر 
الصناعي سبوتنك (Sputink)‏ « مما دقع الولايات المتحدة إلى الانهماك بسرعة في 
تكنولوجيا الأقمار الصناعية » وأضافت إليها تقدمها الخاص بها الذي أتاح سعة 
عالية لنقل الصورة والصوت وبيانات الاتصال. وكانت بداية الصناعة المحلية 
للأقمار الصناعية في عام 1474م عندما أطلقت مؤسسة الويسترن يونيون 
(Westem Union)‏ القمر الصناعي ويستار (Westar)‏ وتبعتها شركة آر سي أي 
(R.C.A)‏ بسرعة بإطلاق القمر الصناعي سات كوم (Satcom)‏ 

توضع الأقمار الصناعية في مداراتها على ارتفاع نحو ۲۲.٠٠١‏ ميل فوق 
الأرض وتدور بسرعة مساوية لسرعة دوران الأرض. ولذا تصبح هذه الأقمار 
هدفا ثابتا. وكل قمر صناعي مزود بأجهزة التقاط تستقبل الإشارة التلفازية 
وتبها مجددا إلى الأرض. 
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وتستقيل هذه الإشارة بوساطة محطة للأقمار الصناعية تشبه الطبق حيث 
تنقلها فيما بعد بوساطة الميكروويف أو خطوط الباتف أو الكيبل إلى المواقع 
المقصودة. وكلما ازدادت طاقة اللاقط في القمر الصناعي أمكن استخدام محطة 
أرضية أصغر وبتكلفة أقل ما أدى إلى التطور الحديث وهو البث المباشر عبر 
الأقمار الصناعية. إن هذه الأقمار الصناعية التي وافقت عليها هيئة الاتصالات 
الفيدرالية في يونيو ١۱۹۸م‏ تنقل البرامج مباشرة إلى المنزل أو المدرسة عن طريق 
أطباق بحجم المظلة الشمسية تلتقط الإشارة. 

وكانت تكلفة الطبق تتراوح بين ٠٠٠١‏ و٠٠٠٠‏ دولار وذلك في عام 
م ولكن التوقعات تشير إلى أن أسعارها ستنخفض. وعلى الرغم من أن 
البث المباشر بوساطة الأقمار الصناعية يوفر فرصة تجارية جذابة» إلا أن التكاليف 
تبدو عالية» حيث تبلغ WS‏ عملية إطلاق ناجحة لقمر صناعي بغرض خدمة 
البث المباشر نحو 0٠٠١‏ مليون دولار (بيفلي Beville‏ 9484ام). 

لقد كان لتكتولوجيا الأقمار الصناعية تأثير رئيس على الاتصالات عن 
faa‏ فمنذ عام 191/8م, كانت خدمة البث العام توزع برامج للمشتركين 
بوساطة القمر الصناعي » ولديها OW‏ شبكة تحتوي على VAY‏ نحطة أرضية تقريبا. 
وقد ساعد ذلك على تقليص الحاجة إلى خطوط الباتف. وتصل البرامج إلى أكثر 
من ٠٠١‏ محطة من محطات التلفاز العام في كل Vy‏ إضافة إلى بورتوريكو 
(Puerto Rico)‏ وجزر الفيرجن (Virgin Islands)‏ . 

لقد يسر النقل عبر الأقمار الصناعية عملية التوزيع والمشاهدة المسبقة 
للبرامج التعليمية. فقبل أن يكون البث عبر الأقمار الصناعية مكناء كان على 
الموزعين الرئيسيين لبرامج التلفاز التعليمي نسخ أشرطة فيديو لكل برنامج ثم 
WL!‏ ماديا إلى الحطات الفردية. أما اليوم فقد أصبح شائعا أن ترسل البرامج 
عن طريق الأقمار الصناعية سواء التغذية بنوعها الصلب أو اللين. وفي كلا 
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النوعين من التغذية» يوجه البرنامج إلى القمر الصناعي من محطة أرضية ثم 
يوجهها للمحطات الفردية المستفيدة. ففي التغذية الصلبة يعاد بث البرنامج إلى 
القاعات الدراسية كما استقبل من القمر الصناعي. أما التغذية اللينة فتعني أن 
البرنامج يسجل تمهيدا للإرسال فيما بعد. 

إن البث المباشر عير الأقمار الصناعية يفتح الباب أمام إرسال البرامح 
مباشرة إلى المستفيد . فإذا كانت المدرسة مرتبطة ikdh‏ المناسبة فإنه يمكنها استقبال 
البرامج مباشرة من القمر الصناعى. ويضاف إلى ذلك ميزة أخرى تتمثل في 
إمكانية إرسال بيانات الحاسوب عبر الأقمار الصناعية. 


)16,5( عقد المؤتمرات عن بعد 
بالإضافة إلى توفير اتجاهات جديدة للنقل عبر الكيبل » أعطت تكنولوجيا الأقمار 
الصناعية دفعة كبيرة لعقد المؤتمرات عن بعد. RABE By‏ كانت التكنولوجيا 
الأساس لعقد المؤتمرات عن بعد موجودة منذ زمن» ولكن ارتفاع تكاليف السفر 
والرغبة في تحسين مستوى الإنتاجية حفز هذه التكنولوجيا في الوقت الحاضر. 

إن تقنية المؤتمرات عن بعد في معناها العام هي اتصال إلكتروني بين الأفراد 
والجماعات الموجودين في مواقع مختلفة. وهناك أنواع عديدة من أنظمة المؤتمرات 
عن بعد يمكن استخدامها فرديا أو استخدام نوعين أو أكثر منها. فالمؤتمرات 
الصوتية تنيح للأفراد في عدة مواقع التحدث لبعضهم بعضا باستخدام مضخمات 
الهاتف الصوتية. أما تقنية المؤتمرات عن بعد ذات الإطار الشابت أو المسح البطيء 
فإنها تنقل صورا ثابتة من خلال خطوط الباتف أو الميكروويف أو القمر 
الصناعي. وهذه الصور يمكن أن تكون صورا فوتوغرافية أو نسخا ورقية. 
«Slay‏ أيضاء تقنية المؤتمرات عن بعد بالفيديو أو الصور المتحركة التي تتيح 


الابتكارات ثي الاتصالات عن بعد ا 


للأفراد في مواقع مختلفة الاتصال ببعضهم بالصوت أو الصورة باتجاه واحد أو 
باتجاهين. وهذا النظام يوفر نوعية من الصور المرئية مشابهة للبث التلفازي. إنها 
باختصار» "الشيء القادم والأفضل OY‏ يتوافر للاستخدام”". 

إن تقنية المؤتمرات عن بعد تنقل المقابلات للناس مما يؤدي إلى تقليل الحاجة 
إلى السفر. وفي التربية» يمكن لبذه التقنية أن تزيد من الاتصال بين المدارس 
وإشراك عدد أكبر من الأفراد للمشاركة في الحصول على المعلومات By‏ عملية 
اتخاذ القرار. كما توفر هذه التقنية تفاعلا فوريا وتقلل من سوء الفهم لأن 
المشاركين يستطيعون توجيه الأسئلة. يضاف إلى ذلك إمكانية تسجيل المؤتمرات 
بأشرطة الفيديو ما يعنى توفير سجل دائم لأحدث المؤتمرات. 

إن التطبيقات التربوية في JE‏ عقد المؤتمرات عن بعد أمر شائع. ومن 
الجهود المبكرة في هذا المجال اتحاد القمر الصناعي للخدمة العامة الذي أسس 
بوساطة الكليات والمستشفيات ومعاهد أخرى لا تهدف للربح وذلك بغرض 
توفير المعلومات وعقد المؤتمرات عن بعد لأعضائها. 

ونظرا للنجاح الكبير الذي حققه هذا MEY‏ طلبت وكالات أخرى غير 
هادفة للربح المساعدة في عقد المؤتمرات عن بعد. ونتيجة لذلك: شكل الاتحاد 
المذكور في عام 1941م مؤسسة تجارية لتقديم الإعانات هي خدمات القمر 
الصناعي سات سيرف (Satserv)‏ التي تنفذ عقد نحو ٠١‏ مؤتمرا عن بعد بوساطة 
الفيديو في كل عام. ومن المشاريع الرئيسة لهذه المؤسسة إنشاء شبكة اتصال 
للمدن الجامعية حيث ظهر ذلك للمرة الأولى في خريف ce NAAR‏ وهو يشل 
شبكة لمحطات أرضية ومواقع مشاهدة في نحو ٠٠‏ مدينة جامعية. وتوفر الشبكة 
الواحدة تقنية لعقد المؤتمرات عن بعد وخدمات توزيع البرامج. 

ومن الأمثلة الأخرى في التعليم العالي الشبكة القومية الجامعية للمؤتمرات 
عن بعد التي أنشئت لتوفير سبل المشاركة بالمعلومات وتبادلها. ويدعا من العام 


bey‏ أصول تكنولوجيا التعليم 


١م‏ قدم نحو 4١‏ معهدا للتعليم ٠٠٠١‏ دولار لكل منها نظير الحصول على 
عضوية لتأسيس خدمات خاصة بتقنية عقد المؤتمر عن بعد. ويوجد اليوم أكثر من 
Ves‏ عضو يمثلون OLS‏ عديدة في التعليم العالي (أوبيرل Operle‏ وكوين Quinn‏ 
1۸6م( 


A e, V)‏ الألياف البصرية 

تعد الإذاعة والكيبل والقمر الصناعي أنظمة نقل: ولكن أحد الأنظمة الجديدة 
للنقل يستخدم أليافا بصرية ويتميز بتقنية عالية. وهذه الألياف البصرية هي 
تكنولوجيا نقل تستخدم أليافا زجاجية رقيقة لا يتعدى سمكها سمك شعر 
الإنسان. وتقوم هذه الألياف بتوصيل الضوء من مصدر لأشعة الليزر. إن ليفا 
زجاجيا واحدا يمكنه نقل ما يساوي ٠٠١‏ قناة تلفازية أو ١٠٠ر١٠١٠‏ مكالمة 
هاتفية مع إمكانية زيادة هذه القدرة عن طريق وضع ألياف عديدة في الكيبل. إن 
هذه التقنية التي طورتها شركة بل (Bell Labs)‏ وكورننج كلاس (Coming Glass)‏ في 
أواخر الستينيات من القرن العشرين الميلادي لا تزال جديدة نسبيا. وعلى أية 
حال» توفر هذه التقنية مزايا عديدة ؛ فهي أولاء يمكنها حمل كم هائل من 
البيانات بسرعات نقل عالية. وثانياء إن الألياف الزجاجية لا تعاني الإشارة 
المتدرجة عبر مسافة كما هو الحال في الكيبل المحوري. وثالشاء تمثل الألياف 
البصرية نظاما متعدد الأغراض . إن استخدام حزمة من هذه الألياف يمكن أن 

gk‏ بالتلفاز والباتف والراديو إلى المدرسة بوساطة كيبل واحد. 
وعلى الرغم من أن الألياف البصرية لا تزال تقنية جديدة» إلا أنها طبقت 
بنجاح في بعض التطبيقات الواضحة جدا . فمؤسسة أي تي آند تي (AT&T)‏ 
تستخدم نظام ألياف بصرية يمكنه إرسال الصوت والبيانات وصور الفيديو الرقمية 


الابتكارات في الاتصالات عن بعد Lr‏ 


لتجمعات سكانية كبيرة . وقي الوقت الحاضرء يستخدم هذا النظام في ا محادثات 
الباتفية» ولكن الألياف البصرية استخدمت في النقل التلفازي» أيضاء وقد 
استخدم نظام الألياف البصرية في نقل الإشارة التلفازية من مستاد نوتردام 
(Notre Dame)‏ إلى الاستوديوهات القريبة وربطها بالقمر الصناعي ليث مباريات 
كرة القدم (سمرفيل A@\4AE Krakora 1, SS y Summer Ville‏ 


(A,A)‏ نقل النصوص عن بعد 

إن تقنية نقل النصوص عن بعد نظام يتيح نقل المعلومات عن طريق فواصل 
الفراغات العمودية في الإشارة التلفازية » أي هي خطوط غير مستخدمة تظهر 
كمستطيل أسود يتدفق عبر LAL‏ وتستخدم هذه الخطوط حاليا لارسال 
عناوين مغلقة وييانات خاصة بالاختبارات. وتغذى البيانات الرقمية في جهاز 
مترجم للشفرة يتصل بجهاز التلفاز ومخزن في جهاز الذاكرة. فعندما يضع 
المستخدم رقما لصفحة خاصة» فإن تلك الصفحة تنتقل إلى الشاشة وتبقى حتى 
تطلب صفحة جديدة. 


إن ميزة نقل النصوص عن بعد» في الأساس» هي الحصول على JE‏ دون 
مقابل بوساطة إشارة البث التلفازي. أما مساوئها فإنها تتمشل في العدد القليل 
للاطارات أو الصفحات التي يمكن تخزينها (عموما ما بين ۰ Youn‏ صفحة). 
إضافة إلى أن نظام نقل النص عن بعد هو نظام باتجاه واحدء فهو لا يوفر تفاعلا 
كاملا باتجاهين . وهناك مشكلة أخرى تتمثل في ارتفاع تكلفة أجهزة ترجمة 
الشغرات Vor)‏ دولار للجهاز). وتشير التوقعات إلى أن خدمة نقل النصوص 
اللطبوعة لن تصبح واسعة الانتشار حتى تصبح أجهزة ترجمة الشفرات مبيتة في 
جهاز التلفاز نفسه Le‏ يساعد على ا نخفاض السعر. 
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لقد جربت مشاريع النصوص عن بعد في إرسال أنواع عديدة من المواد 
التربوية , فقد استخدمت محطة (كي سي إي تي) DIK CET)‏ لوس أنجلوس 
(Los Angeles)‏ تقنية النص عن بعد في تدعيم برامج التلفاز في المدارس وتقديم 
الاختبارات القصيرة التي تكمل المناهج العادية للمدرسة إضافة إلى JE‏ معلومات 
تتعلق بتيسير استخدام التلفاز التعليمي .كما قامت (دبليو جي بي إتتش) 
(W-G.B.H)‏ في بوسطن (Boston)‏ بتجربة تتعلق بتقديم خدمة إخبارية تربوية 
للمدارس الثانوية عن طريق وضع أجهزة ترجمة الشغرات في المحاحف الحلية 
والمدارس الحكومية والأسواق المركزية. 

لقد أو ضحت هذه التجارب Ole}‏ المعلمين OL‏ المواد المنقولة بهذه التقنية 
كان لها قوة حفز عالية وقدمت إثراء De‏ للمنهج الاعتيادي ومن الممتع أن 
التتائج أوضحت تفضيل استخدام هذه التقنية في مجموعات صغيرة مقارنة 
بالاستخدام الفردي أو على مستوى مجموعة الفصل كاملة. فقد كانت امجموعات 
الصغيرة قادرة على تشجيع مستوى من المناقشة وتفاعل بين الطلاب لم يكن 
مكنا بطرق أخرى (جولدمان Goldman‏ 1547م: جولدمان وآخرون 
(eV AY Goldman et al‏ 


)٠١.5(‏ الفيديو بلكس* 
الفيديو بلكس نظام إلكتروني رقمي ينقل إشارتي فيديو على كيبل واحد أو قناة 
للميكروويف أو جهاز الاستقبال في القمر الصناعي. ولذا فهذا النظام يضاعف» 
bad‏ طاقة النقل التلفازي ويسمح بالتغذية المتزامنة لبرامج مستقلة لجموعتين 
من المشاهدين. ويتطلب هذا النظام جهاز ترميز الشفرة في نقطة الإرسال حيث 


*# "التقل المتزامن للرسائل في قناة واحدة". 


الابتكارات في الاتصالات عن بعد $06 


يحول الجهاز مصدري الفيديو إلى إشارات مرسلة على قناة واحدة ويسجل JLE‏ 
واحدء فقطء من كل إشارة» ولذاء عندما تشاهد إشارة الفيديويلكس التي 
وفرت بوساطة جهاز ضابط للصورة (مونيتور)» فإنها ستظهر على هيئة صورتين 
منديجتين مع قابلية كل منهما للرؤية؛ ولكنهما متداخلتان. أما في نقطة 
الاستقبال؛ OB‏ جهاز ترجمة الشفرة يفصل الإشارتين ويلا إلكترونيا خطوط 
الفيديو المفقودة. وتتصف إشارات الفيديو التي أعيد تشكيلها بهذه الطريقة بأنها 
منازة وأن أي اختلاف بينها وبين إشارة الفيديو العادية تصعب على أغلب 
المشاهدين ملاحظته. 

يستخدم نظام الفيديوبلكس حاليا في نبراسكا (Nebraska)‏ لنقل برامج 
التربية المستمرة من الجامعة في لنكولن (Lincoln)‏ إلى غربي نبراسكا حيث يعاد بث 
البرنامج على إشارة شبكة التلفاز التربوي العادي. وحيث إن الفيديوبلكس لا 
يتيح نقل الصوت في البرنامج » يتم الاتصال الصوتي من خلال خطوط الجاتف 
الاعتيادية. إن هذا النظام الذي يكلف تركيبه نحو ۰۰۰ ر٣٣۲‏ دولار يتيح للطلاب 
في موقع بعيد عن الجامعة استقبال المقررات الدراسية. كما أن استخدام هذا النظام 
يضاعف من منفعة خطوط الربط المستأجرة. 


)46,96( التحسينات في JE‏ الصوت والفيديو 

بالإضافة إلى التطورات في مجال البث التلفازي والكيبل والأقمار الصناعية 
والألياف البصرية» هناك بحوث جارية لتحسين عناصر الفيديو والصوت. فعلى 
سبيل المثال» أنجز في اليابان عمل مهم في SLE‏ التلفاز عالي النقاوة. ففي عام 
١1م‏ قدمت مجموعة شركات يابانية نظام تلفاز عالي النقاوة باستخدام شاشة 
تلفاز مكونة من ١١70‏ خطاء في الوقت الذي تستخدم لجنة أنظمة التلفاز 
الوطني في الولايات المتحدة (إن تي إس سي ٥ (NTSC‏ خطا. ففي الحالة 
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الأولى؛ تحتوي الصورة على معلومات مرئية أكثر بنحو خمس مرات مما تحنويه 
الصورة في جهاز التلفاز التقليدي» والنتيجة الحصول على ألوان صافية وواضحة 
تماما. ولذا سرعان ما يتبادر إلى الذهن المميزات التي يمكن أن يقدمها هذا النظام 
للتربية خصوصا في مجالات الطب والعلوم. ومن بين هذه المميزات تحسين وضوح 
النص وتوفير تفاصيل أكبر . إن أي SLE‏ تعليمي يتطلب صورا مرئية حادة 
الوضوح وتفصيلية يمكنه الاستفادة من هذه التكنولوجيا الجديدة. وبوجود هذه 
المميزات ؛ GS‏ للمرء أن يتساءل عن سبب عدم استخدام التلفاز عالي النقاوة في 
الولايات المتحدة. الإجابة هي أن هناك مساوئ مؤكدة على الرغم من جاذبية هذا 
النظام فهوء أولاء يتطلب موجة واسعة فوق العادة» إضافة إلى أن قناة التلفاز 
عالية النقاوة يجب أن تحدوي على طاقة استيعابية تزيد عن قناة التلفاز العادي 
بحوالي خمس مرات. ومن المساويء الأخرى أن أجهزة الاستقبال التلفازي 
سيرتفع ثنها بنحو 1۳١‏ عما هو عليه سعر أعلى أجهزة التلفاز LIH‏ وعلى 
الرغم من إعجاب المهندسين بنوعية الصورةء إلا أن هناك شكا OL‏ الجمهور 
سوف ينظر إلى هذه التحسينات على أنها تستحق الزيادة في الأسعار. 

لبذاء وحتى يوفر نظام البث التلفازي متطلبات الحيز المكاني لطيف التلفاز 
عالي النقاوة أو حتى تطور تقنيات الموجة الواسعة المركزة لتصغير متطلبات الحيز 
المرغوب فيه » فإن هذه التكنولوجيا ربا تجد بيئتها الملائمة في استخدامها بدلا من 
الأفلام السينمائية. ذلك أن التلفاز عالي النقاوة يجمع بين وضوح الرؤية للفيلم 
والتكلفة المنخفضة والمرونة للفيديو. ولهذا لا نعجب إذا عرفنا أن صانعي الأفلام 
يختبرون حاليا أنظمة تجريبية. ويمكن لهذا النظام أن bas‏ ثورة في استراتيجيات 
العرض حيث يمكن بث الأفلام إلى مسارح العرض عبر الأقمار الصناعية. 

ومن الطرق الأخرى لتحسين صورة الفيديو تحسين لون إشارة التلفاز فى 


نظام (إن تي إس سي (NTSC‏ الحالي. فالعمل جار حاليا في هذا JLI‏ باستخدام 
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التكنولوجيا الرقمية. فهناك أجهزة تلفاز رقمية يصل سعر الواحد منها إلى أكثر 
من ٠‏ دولار وفيها تحول الإشارة التناظرية إلى معلومات رقمية حيث ELS‏ 
شم تحول ثانية إلى إشارة تناظرية للعرض. إن خطوات المعالجة هذه تحسن من 
الطيف التلفازي ومشكلات التداخل وتوفر استقرارا أكبر للإشارة التلفازية. 
ولسوء الحظ» لا يمكن للمعالجة الرقمية أن تكون الدواء الشافي لكل مشكلات 
الاستقبال التلفازي على الرغم من قدرتها على تحسين الصورة. 

إن أجهزة التلفاز المزودة بخزينة إطار رقمي سوف تسمح للمشاهدين 
بتقريب الصورة لمشاهدة جزء منهاء إضافة إلى إمكانية تثبيت الحركة في إطار معين 
من الصورة وكتلك مشاعلة اين أو أكثر من اشرات من خلال MURAL‏ 

إن هذه توفر مميزات تعليمية ملحوظة» حيث يمكن للمعلمين استخدام 
وظائف تقنية التقريب وتثبيت تثبيت الحركة في الإطار للتأكيد على مفاهيم مهمة كما 
«Se‏ أيضاء استخدام وظائف الشاشة القابلة للتقسيم في استراتيجيات المقارنة 
والتضاد. 

إن التطورات جارية» أيضاء في JLE‏ تحسين عنصر الصوت في البث 
التلفازي » يدعمها النوعية العالية للصوت وأسطواتات الفيديو وأشرطته. فقد 
وافقت البيئة الفيدرالية للاتصالات في مارس/ آذار ٩۱۹۸م‏ على نظام تلفازي 
متعدد القنوات الصوتية ؛ فالقنوات المتعددة للصوت توفر نظاما صوتيا جسما 
(ستريو) إضافة إلى ترجمة اللغات الأجنبية. ولكن النظام الصوتي الجسم يتطلب 
أجهزة إضافية في محطات البث كما يتطلب محولات أو أجهزة جديدة من 
المشاهدين. وتشير التنبؤات» على أية حالء إلى أن هذه التطورات ستكون 
مكتملة بحلول عام ۱۹۹۰م (بيفلي Beville‏ ٤۱۹۸م).‏ 
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)46,14( أسطوانات الفيديو 
)٠١ ,١١ ,١(‏ الوصف والأجهزة 
لقد كتب الكشير في تمجيد الملامح والمميزات التربوية لأسطوانات الليزر 
البصرية للفيديو والتي تشبه أسطوانة التسجيل الصوتي ولكن بدون أخاديد 
وتشغل في جهاز تسجيل مدمج باستخدام شعاع الليزر قليل الطاقة. وتعرض 
الصورة من خلال جهاز تلفازي عادي. ويحتوي كل وجه من الأسطوانة على 
٠‏ رةه من الإطارات المفردة التي يمكن مشاهدتها باستمرارية على شكل 
جموعة من الصور المتحركة أو فرديا على شكل صور مفردة أو صفحات من 
المعلومات . ويمكن البحث عن كل إطار ومشاهدته بوساطة المستخدم من خلال 
جهاز التحكم عن بعد. كما يمكن للمشاهد إيقاف الأسطوانة في أي وقت وعرض 
المعلومات بالحركة البطيئة للأمام أو للخلف أو يتدرج في مشاهدة المادة إطارا 
إطارا في كل مرة. 
إن الوظائف العديدة للأسطوانة توفر مرونة هائلة في تقديم المواد 
التعليمية ؛ فمن خلالباء ؛ يمكن تقديم كل أشكال الوسائل الأخرى كالأفلام 
السينمائية والأفلام الثابتة والكتب وتوفير خبرات تعلم متعددة القنوات» حيث 
OS‏ استخدام كل وسيلة بأقصى ما تسمح به مميزاتها. ومع توافر هذه الطرق 
التنوعة للعرض» Se‏ لأسطوانة الفيديو تسهيل الموالفة بين الأساليب التعليمية 
وحاجات التعلم الفردية للطلاب. 
إن أحد أوجه النقد الموجهة للتكنولوجيا في قاعة الدرس أنها تبعد التعليم 
عن المعلمء ؛ إلا أن أسطوانة الفيديو تطوق هذه المشكلة لأنها تسمح للمعلم 
بالتحكم الفعلي لكل مراحل عرض الدرس. . فا لمعلمون يمكنهم » بسهولة» إيقاف 
التدريس في أي مرحلة لشرح مفهوم غامض. وعندما يشعر المعلمون أن الطلاب 
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قد فهموا الموضوع فإنه يمكنهم مواصلة عرض الدرس ببساطة من خلال ضغط 
الزر المناسب. ويمكن كذلك الوصول إلى أجزاء معينة من المادة في الأسطوانة 
وعرضها في أي ترتيب وبعدد المرات المطلوبة حسب الحاجة. وحيث إن جهاز 
التسجيل يستخدم شعاع الليزر لقراءة المعلومات في الأسطوانة وفيما عدا ذلكء 
لا يلامس الأسطوانة نفسها أي شئ آخرء فإن الإيقاف والتشغيل مرة ثانية لا 
يضر بالأسطوانة. 

ويوفر النظام» أيضاء مسارين للصوت» حيث يمكن تسجيل الصوت في 
أي من المستويين الذين يكونان مختلفين من حيث التعقيد ومن حيث اللغات. 
وباستخدام أنظمة الصوت الرقمية المضغوطة ؛ يمكن أن تشتمل الإطارات الثابتة 
على رسائل صوتية. ففي نظام سوني (Sony)‏ على سبيل JUN‏ يمكن الحصول 
على إطار صوتي ثابت بوساطة تحويل الإشارة التناظرية إلى بيانات رقمية ثم 
ترميز البيانات في إطارات مجاورة للإطارات الثابتة المرغوب فيها. وعندما تشغل 
الأسطوانة يمكن قراءة البيانات من خلال حول خارجي يحول البيانات الرقمية إلى 
رسائل تناظرية. ويوفر هذا الأسلوب ١ر١٠‏ ساعة صوتية إضافة إلى ٠٠٠١‏ إطار 
مرئي » ولكن كل هذا مرهون بشرط واحد» على أية حال» وهو أن أطول مدى 
Se‏ أن تبلغه الرسالة الصوتية هو ٠٠‏ ثانية» ولذاء يحتاج استيعاب إطار ثابت 
واحد و٠٠‏ ثانية من الصوت المصاحب لتسعة وثلاثين إطار فيديو؛ وعلى 
النقيض من ذلك» إذا أريد استخدام الوقت الحقيقي للصورة؛ فإن هذا يتطلب 
٠۰‏ إطار. 

إضافة إلى ما تقدم» يمكن استخدام أسطوانة الفيديو بشكل متزامن مع 
الحاسوب. فالرموز الرقمية التي تتحكم بالبحث عن الإطارات في الأسطوانة 
وعرضها يجعل تزاوج أسطوانة الفيديو مع الحاسوب عملية طبيعية ولي الوقت 
نفسه تطورا ثوريا. إن هذا الدمج يوجد نمطا تعليميا تدمج من خلاله خواص 
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الحفز والإتقان في الوسائل البصرية مع الخصائص الحاذقة والمبرمجة للحاسوب. 
فأسطوانة الفيديو توفر صورة متحركة أو ثابتة والحاسوب يعالج الاستجابات 
ويبدأ التعريفات الملائمة. 

عندما تستخدم أسطوانة الفيديو والحاسوب معا فإن صور الحاسوب يمكن 
أن تعرض فوق صورة الفيديو مباشرة ويمكن عرضها في جهاز عرض منفصل. 
ويمكن استخدام معلومات الحاسوب لإلقاء الضوء على المعلومات المخزنة في 
أسطوانة الفيديو أو تعزيزها أو تحديثها. وكلما تحسنت قدرة الحاسوب في مجال 
الرسوم» فإن الصورة الناتجة عن دمج الفيديو والحاسوب سوف تصبح أكثر 
تطورا وقادرة بشكل أفضل على عرض المفاهيم المعقدة. 

لقد أدى استخدام أسطوانة الفيديو مع الحاسوب إلى البحث عن 
الوا اصلات التي تيسر الاستخدام الإنساني. فالشاشات اللمسية أصبحت أداة 
إدخال شائعة وهي تستخدم مع أسطوا انة الفيديو وتجعل عملية إدخال البيانات 
بوساطة المستخدم أكثر سهولة . فالمستخدم يلمس الشاشة للإشارة إلى استجابة 
معينة وليس من الضروري الاستجابة من خلال لوحة المفاتيح » وإذا وضع جهاز 
أسطوانة الفيديو والحاسوب معا في خزينة واحدةء OU‏ المستخدمين لا يشعرون 
بالأجهزة المكثفة التي تعالج استجاباتهم. فالجهاز الذي يتحكم بأسطوانة الفيديو 
والحاسوب غير مرئي » وعلى الرغم من أن الشاشة اللمسية غير مناسبة باعتبارها 
أداة إدخال للاستجابات المطولة والمنشأة؛ إلا أنها تعمل جيدا في الحالات التي 
تتطلب اتخاذ القرار من بين خيارات متعددة أو من قائمة ماء كما أنها تسمح 
بمحاكاة التدريب العملي. فعلى سبيل المثال؛ يمكن لأسطوانة الفيديو عرض 
صورة واقعية لقطعة من آلة ماء ويطلب من الطالب أن يلمس أجزاء معينة من 
الآلة استجابة منه لأسئلة معينة. 
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كما استخدمت أسطوانة الفيديو» أيضاء مع تكنولوجيا شفرة الشريط كما 
يشاهد عند نقاط دفع الحساب في الأسواق المركزية. وتتألف المادة العلمية من 
كتب ترينات ذات شريط مشفر وأداة للبحث السريع عن المعلومات وجهاز 
أسطوانة الفيديو. ويوجه OLS‏ التمرينات الانسياب التعليمي » بينما يقوم الطالب 
بقراءة المادة والبحث السريع في شفرة الشريط الذي iting‏ بدوره» في جزء ما 
من أسطوانة الفيديو. ويمكن استخدام شفرات الشريط » أيضاء في المواقف التي 
تتطلب اتخاذ القرار من بين خيارات متعددة. فالمستخدمون يقررون الاختيارات 
من خلال البحث في شفرة الشريط اجاور لخيارهم. إن هذا النظام يبسط عملية 
الإدخال ويقلل أخطاءه إلى حد كبير. 

ومن العوائق الملحوظة والمتكررة لأسطوانة الفيديو هي أنها وسيلة قراءة» 
فقط. وعلى أية حال» تتوافر أنظمة أسطوانات فيديو تسمح للمستخدم بالتسجيل 
عليها ولكن أسعارها ٠٠٠(‏ ر٠٣‏ دولار تقريبا) تجعلها غير عملية للاستخدامات 
التربوية. ومع هذاء فقد اشترى عدد قليل من المهتمين بهذه الصناعة هذه الأنظمة. 
وهناك مشاريع معملية تستقصي وتبحث في الطرق التي تسمح بتغيير ا معلومات 
المسجلة على الأسطوانة إلا أنه لم يصل أي منها إلى إنتاج تجاري قابل للتطبيق. 

Laity‏ ما توصف أسطوانة الفيديو بأنها أداة تخزين للمعلومات عالية 
الكثافة » ومع ظهور الأنظمة البصرية - الآن - فإن هذا التنبؤ يصبح حقيقة» فقد 
طورت أنظمة أسطوانة الفيديو لتخزين ٠٠٠‏ ر؟ صفحة من المعلومات» أي ما 
يساوي أربعا من خزائن الملفات» وكل ذلك على أسطوانة بحجم VY‏ بوصة أو 
أصغر. إن إمكانية إدخال البيانات واسترجاعها يتيح للمستخدمين تخزين قاعدة 
ضخمة من البيانات والرسوم والوثائق والصور. إن فوائد تكنولوجيا التخزيسن 
البصري تكمن في طاقة التخزين العالية والتكلفة المنخفضة لتخزين كل جزء من 
البيانات وعدم تعرض الوسائل للمسح أو الزوال» إضافة إلى القدرة على مزج 
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البيانات الرقمية والصور الثابتة والصور المتحركة والصوت على الوسيلة نفسها. 
وعلى أية حال» يوجد بعض السلبيات. ففي الوقت الحاضرء هناك مشكلات 
توفيقية بين عدة أنظمة» ونسية عالية من الأخطاء وعدم توافر إمكانية مسح 
البيانات ومحدودية العمر (تقدر بعشر سنوات). وعلى الرغم من ارتفاع أسعار 
أنظمة أسطوانات الفيديو ٠٠‏ ٠ره١‏ دولار psig‏ إلا أن من المتوقع أن يصبح 
مدی أسعار ها مقاريا لأجهزة الأسطوانات اللينة والصلبة. 


)٠١,۱۹,۲(‏ تطبيقات أسطوانات الفيديو 
إن تطبيقات تكنولوجيا الأسطوانات لا تزال بعيدة SLM‏ . لقد وضعت سيرز 
(Sears)‏ واحدا من أدلتها لصيف ١م‏ على أسطوانة واستخدمت بكثافة 
الإطارات الثابتة وسلسلة من عروض الصور المتحركة. وما ساعد على زيادة 
شعبية استخدام تكنولوجيا أسطوانات الفيديو في أروقة المباني هو استخدام 
دراكون لير Lair)‏ 23 وهو لعبة مغامرة. وقد كان لهذا الاستخدام صدى 
إجابي بسبب استخدام الرسوم التلفازية المتحركة بدلا من صور الحاسوب الأكثر 
تجريدا. كما استخدمت تكنولوجيا الأسطوانات مع شبكات الحاسوب وقواعد 
استرجاع البيانات وذلك لويجاد نظام ترتيب يسمح بالبحث في دليل يحتوي على 
شروحات لآلاف المنتجات. وهناك» أيضاء أسطوانة أسين (Aspen Disc)‏ المعروفة 
جدا وهي خريطة سينمائية أو طرق سفر بالفيديو يسمح للمشاهد بأن يحاكي 
القيادة في شوارع اسان (Aspen)‏ في كولورادو (Colorado)‏ 

رعا يكون التدريب هو الاستخدام المسيطر على تكنولوجيا أسطوانات 
الفيديو. وتعد الأسطوانة التي طورتها جمعية القلب الأمريكية لتدريس الإنعاش 
الرئوي واحدا من أكثر التطبيقات المبتكرة في ا جال. ويحتوي نظام التدريب على 
مشغل أسطوانة فيديو وحاسوب صغير ودمية يستخدمها المتدرب ليمارس 
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أساليب الانعاش الرئوي . وقد جهزت الدمية بأدوات تقرر فيما إذا كان PAU‏ 
يؤدي الأساليب بطريقة صحيحة. أما إذا كان الأداء Eb‏ فترسل إشارات إلى 
الحاسوب الذي يبحث» بدوره» عن عن أسطوانة الفيديو العلاجية الملأسبة. 


إن olpe‏ استخدام تكنولوجيا أسطوانة الفيديو في التدريب عديدة. ففي 
ee ier‏ ؛ يمكن لأسطوانة الفيديو تقديم معلومات 

سقة لا يمكن تقديمها من خلال الحلقات الدراسية العادية. كما أن للتدريب 
مساعدة الأسطوانات مميزات تتعلق بالتكلفة . فقد قدرت إحدى الشركات أن 
تدريب مندوب مبيعات بطريقة المحاضرة العادية يكلف BVO‏ دولارا في الوم 
مقارنة بنحو Wee‏ دولارا للتدريب بوساطة الأسطوانة (ستوكز (eV 4AY Stockes‏ 
وف دراسة أخرى قارنت التدريب ! التقليدي والتدريب بوساطة الأسطوانةء 
وجدت أن المتدربين بوساطة الأسطوانة أكملوا البرنامج مع وفر في الوقت يصل 
إلى LS, AYO‏ حصلوا على درجات أعلى في الاختبار PN‏ إضافة إلى أنهم 
فضلوا جميعا الأسلوب التفاعلي من خلال أسطوانة الفيديو (سميث Smith‏ 
1۹۸8م( . كذلك لم تتوصل المقارنات بين أنظمة التدريب بمساعدة أسطوانة 
الفيديو والحاسوب من جهة» وبين برامج ج التعليم الذاتي بمساعدة وسائل مثل 
bea‏ وكتب المرينات من جهة أخرى إلى اختلاف في الأاء بعد تهاية 
التدريب . فالطلاب الذين استخدموا نظام الأسطوانة أكملوا عملهم في وقت 
قياسي واعتبروا المقررات أكثر إثارة وحفزا من من نظام محاضرة المعمل التقليدية (ميي 
(aA May‏ 

وعملت دراسات أخرى على مقارنة بين التدريب باستخدام الأجهزة 
الحقيقية وبين التدريب با محاكاة عن طريق أسطوانة الفيديو. وتشير النتائج إلى عدم 
وجود اختلاف في التعلم بين امجموعتين» ولكن هناك توفيرا كبيرا في ANS‏ 
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(يونج وآخرون 1۹۸١ Young et al.‏ م). فإذا كان الجهاز مكلفا وتصعب جدولته 
لأهداف التدريب فإن ISLA‏ من خلال أسطوانة الفيديو يقدم يديلا عمليا. 

لقد كان هناك استخدامات وبحوث كثيرة حول أسطوانات الفيديو في SLE‏ 
التدريب. ولكن هذه التكنولوجيا وجدت طريقها إلى التربية » أيضا. ويمثل برنامج 
امحاكاة لدراسة العلوم على مستوى الكلية الذي طورته جامعة نبراسكا 
caksarbeN)‏ أحد أكثر الجهود التقويمية المكثفة. وقد أجري يت مقارنة بين التدريس 
التقليدي للعلوم في معامل المدينة الجامعية والتدريس بوساطة أسطوانة الفيديوء 
وأشارت النتائج إلى أن أداء الطلاب الذين درسوا بوساطة أسطوانة الفيديو كان 
We‏ لنظرائهم الذين درسوا في معامل inath‏ كما انهم أكملوا تعليمهم بوقت 
أقل من الأسلوب التقليدي. 

ولكن هذه النتيجة» على أية حال» تعزى إلى أن الوقت المخصص 
للعداد لبدء التدريس أقل وأن التجارب أمكن إجراؤها بسرعة أكبر. فعلى سبيل 
المغالء لم يضطر الطلاب إلى الانتظار حتى تتغير درجة الحرارة وإنما أمكتهم 
مشاهدة النتائج في الحال . كما أن نظام أسطوانة الفيديو مكن الطلاب من اختبار 
ظروف متنوعة وعدد أكبر من المتغيرات. وبالرغم من بعض تشتت الانتباه» فقد 
أظهر طلاب أسطوانة الفيديو توجها أكثر تركيزا نحو إنجاز مهام التعلم المطلوبة. 
يضاف إلى ذلك أن الطلاب عاشوا إحساسا أقل بالفشل حيث إن بإمكانهم إيقاف 
تجاريهم في أي وقت أو إعادتها كلما دعت الضرورة (ديفز Davis‏ 45ام)). 

كما دعمت دراسات أخرى النتائج السابقة فيما يتعلق بتقليص وقت 
التعلم والأداء المتساوي أو المتفوق للطلاب الذين يستخدمون مواد الأسطوانة. 
ففي دراسة أجريت في مقرر أحياء على مستوى الكلية» استغرق الطلاب الذين 
يستخدمون أسطوانة الفيديو التفاعلية وقتا أقل وحصلوا على درجات أعلى في 
الاختبار البعدي مقارنة بالطلاب الذين يقرأون المادة في الكتاب ويستمعون 
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CP VIAL وبايليو‎ Olsen وأولسون‎ Bunderson للمحاضرة التقليدية (بندرسون‎ 
CaA AAE Hall وهول‎ Maki وماكي‎ De Bloois انظر دي بلويز‎ 

واستخدمت تكنولوجيا أسطوانات الفيديو في التعليم الخاص حيث إن ما 
تتمتع به الأسطوانة من سعة ومحتوى بصري شديد الوضوح وعوامل التعزيز يشل 
مميزات أكيدة. فقد أوضح التقويم داخل الفصل استجابات إيجابية بوساطة 
الطلاب المعاقين سمعيا إضافة إلى مدرسيهم. كما أوضح المدرسون Ob‏ تحكم 
المستخدم يمثل أفضلية رئيسة. فالمستخدم مكنه إيقاف أسطوانة الفيديو أو التقليل 
من سرعتها أو إعادة ترتيب المواد المعروضة طبقا لأساليب التعلم والحاجات 
الخاصة للطلاب (بروب Propp‏ ونجنت Nuggent‏ وستون Ca 14۸° Stone‏ 

كما استخدمت تكنولوجيا أسطوانات الفيديو بكثافة في الشؤون العسكرية 
وإدارة الأعمال وتطييقات في جال الصناعة وبدرجة أقل في التربية. ففي تقرير 
لمؤسسة فروست وسوليفان (Froste & Sullivan)‏ ؛ أوضح vail‏ في عام ce \AAY‏ 
صرف ۳ر۹٤‏ مليون دولار على أسطوانات الليزر في الاستخدامات الصناعية 
والحكومية والحسكرية» ولكن قطاع التربية وقواعد المعلومات حظيت فقط ب 
هر” مليون دولار (مبيعات أسطوانات الفيديو التفاعلي وصلت OV‏ مليون دولار 
في عامي 19417م» 138م). ومع هذاء يشير تقرير مؤسسة وطنية (جريت 
5.1 ناشيتال (Great Plains National)‏ متخصصة في توزيع وسائل التعليم التلفازي 
وأسطوانات الفيديو أن 7١8‏ من مدارس التعليم و AYY‏ من الكليات امتلكت 
أجهزة أسطوانات الفيديو ويتوقع شراء عدد أكبر من هذه الأجهزة في 
السنوات الأربع المقيلة. كما وجدت الدراسة أن خمس تلك الأجهزة اشتمل 
على تكنولوجيا يتيح التفاعل بينها وبين الحاسوب (مركز البحث العلمي 
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ومن Jot‏ أن الاستخدام المحدود لأسطوانات الفيديو في التربية ليس بسبب 
عدم ملاءمتها للمجال التعليمي. ففي الواقع » تم التعامل مع أسطوانة الفيديو 
وربطها بالحاسوب على أنها الوسيلة التعليمية المثلى. إن سبب البطء في استخدامها 
في جال التربية يبدوء في الاحتمال الأغلب» اقتصادياء فعلى الرغم من أن تكلفة 
مشغل الأسطوانة معقولة )+ 10 دولار)ء إلا أن إنتاج الأسطوانات نفسها عملية 
مكلفة . فهي تتطلب مستوى عاليا من الإنتاج وخبراء ووقتا طويلا لتطويرهاء 
وهذه العوامل تترجم إلى تقود . فليس من غير الشائع أن يكلف إنتاج اسطوانة 
الفيديو ٠٠٠١ - ٠٠٠١‏ دولار لكل دقيقة خطية يضاف إليها تكلفة النسخ الأصلية 
وما ينسخ عنها . ولذاء فلا غرابة أن يوجد عدد قليل من أسطوانات الفيديو 
التربوية . إن AB‏ من مجمعات المدارس والكليات يستطيع إنتاج أسطوانات فيديو 
خاصة به » كما يتردد الناشرون في تمويل تكاليف هذا الإنتاج. 


(AAY)‏ النصوص المرئية 
إن أحد أكثر التطورات الحديشة في مجال الاتصالات عن بعد يتمشل في تقديم 
النصوص المرئية والذي يمثل تمازجا فريدا لتقنيات الفيديو والحاسوب. وهذا النظام 
يشتمل على التلفاز والنص الإلكتروني والرسائل الإلكترونية واتصالات البيانات. 
وعلى الرغم من أن دور النصوص الرئية لا يزال في بدايته» فقد تنبا معهد المستقيل 
(The Institute of the Future)‏ أن نصف المنازل تقريبا في الولايات المتحدة سوف 
تستخدم خدمات النصوص المرئية في نهاية القرن العشرين (تايدمان وآخرون 
(M1 ةحفصلا.م١ 4 AY Tydeman et al.‏ ففي 6 م. کان هناك ثلاث مؤسسات 
تجارية للنصوص المر 43 هي تايز ميرور فيديوتكست (Times Mirror Videotex)‏ 
وتدعى جينوي Gateway)‏ في منطقة لوس أنجلوس (Los Angeles)‏ والنايت رايدرز 
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فيوئرون سيرفس (Knight Ridders Viewtron Service)‏ في جنوب فلوريدا (Florida)‏ 
وكيكوم (Keycom)‏ في شيكاغو (Chicago)‏ كما أن هناك مؤسسة رئيسة خدمات 
النصوص الرئية ستنشأ بالتعاون بين آي بي أم TBM)‏ و سي بي إس (CBS)‏ وسيرز 
(Sears)‏ في عام (a۸‏ 

تتطلب أنظمة النصوص المرئية ؛ مثلها مثل النصوص عن بعدء أن يتوافر 
لدى المشاهد جهاز تلفاز مزود بجهاز ترجمة (Decoder)‏ يترجم البيانات الرقمية إلى 
مواد تلفازية. أما إذا تقلت إشارات النصوص المرئية بوساطة خطوط الباتف 
فسيحتاج المستخدمون أيضا جهاز مودم (Modem)‏ يقوم بعملية التوصيل مع 
خطوط الباتف. بالإضافة إلى AUS‏ قد يحتاج المستخدموت » أيضاء دفع رسوم 
الاتصال البعيدة بالباتف أو مبلغ شهري لاستخدام الباتف. أما إذا أقفلت إشارة 
النص المرئي بوساطة كيبل باتجاهين فإن على المستخدمين دفع رسوم استخدام 
يمكن أن تتراوح بن ۷٠-٥‏ دولارا في الشهر اعتمادا على نمط الخدمة. 

إن الخاصية الفريدة للنص المرئي هي أنه يتيح نقل المعلومات بانجاهين سواء 
من خلال كيبل أو خطوط الباتف . ويعني نقل الرسائل باتجاهين أن طلب 
المستخدم يرسل إلى حاسوب رئيس حيث یعاج ثم ترسل الاستجابة المناسبة إلى 
المستخدم. ويمكن توظيف النص المرئي في الخدمات الأساسية مثل البحث عن 
المعلومات كما يمكن توظيفه في تطبيقات ذات مستوى أعلى. ففي أحد تلك 
المستويات » يستطيع المستخدم البحث عن المطاعم في موقع sue‏ ببساطة من خلال 
سلسلة من المؤشرات حتى يحصل على المعلومات المرغوب فيها. وفي مستوى آخر 
أكثر تقدماء يستطيع الزبائن عمل حجوزات فعلية في المطاعم ودفع الفواتير 
وتحويل النقود وشراء البضائع عن طريق الاختيارات من خلال لوحة المفاتيح. 

يمكن من خلال أنظمة النصوص المرئية (والنص عن بعد) تقديم النص 
والرسوم الملونة. وقد استخدمت الأنظمة المبكرة في الولايات المتحدة طريقة 
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الموزايك حيث تظهر الرسوم وكأنها بيت من بلاط فردي. والنتيجة هي H‏ 
يفتقر إلى البراعة والإتقان ؛ فلا منحنيات ولا خطوط قطرية. إن هذا النظام Y‏ 
يزال شائعا في بريطانياء ولكن الولايات المتحدة وكندا بدأتا حديثا استخدام نظام 
متري حيث تجمع الرسوم من أشكال مخزنة في الحاسوب بما في ذلك الدوائر 
والأقواس. ويتطلب النظام المتري جهازا لترجمة الشفرة أكثر تكلفة على 
المستخدم ولكنه يوفر رسوما متناغمة وعالية الوضوح مما يسمح بتمثيل قريب 
للأشياء الحقيقية. 

وعلى الرغم من أن النص المرئي قد طور أصلا لخدمة الأعمال التجارية؛ 
فقد استخدم في JE‏ المواد التربوية متيحا بذلك طريقة تدريس بديلة للتعليم 
بمساعدة الحاسوب. وتتمشل مميزاته في إمكانية استخدامه في المدرسة أو المنزل 
ويستطيع المتعلم أن يتصل بحاسوب رئيس ويتفاعل معه على مدار VE‏ ساعة 
واستلام رسوم بالألوان الكاملة لتدعيم محاضرة نظرية. ومن المميزات الأخرى 
للنص المرئي سهولة فهمه من قبل المستخدمين غير المدربين» فهو نظام صمم 
للا ختصاصين في غير مجال الحاسوب أو SA‏ الإلكتروني. 

يقدم النص المرثي» كما يتضحء إمكانات تربوية مثيرة» ولذا سيبدو طبيعيا 
أن ننظر إلى تطبيقات مثيرة ومدى نجاحها وفشلها. لقد أوضحت مشاريع 
النصوص المرئية التجريبية في الولايات المتحدة وكندا أن التعليم الفعال يمكن أن 
يتم بوساطة النصوص الرئية وأن الطلاب يمكن أن يتعلموا من هذه الوسيلة. إن 
التطبيقات التربوية لبذه الوسيلة ذات قاعدة واسعة. فيمكن استخدامها للدراسة 
بالمراسلة (مونتجمري Montgomrie‏ م)» وقي التعليم المدرسي (ترومان 
Trueman‏ ۲ م)؛ والتعليم في المنزل أو تدعيم التعليم المدرسي (مركز مكتبة 
الحاسوب للاتصال On Line Computer Library Center: ALi‏ 1۹۸°(« 
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والتعليم غير الرسمي » (باميبرجر (a VAAL Bamberger‏ ومقررا تكميليا عن بعد 
(جود فرند Good Friend‏ 9/5 اع). 

وعلى أية حال» فقد أوضحت المشروعات عددا من المشكلات» منها أن 
دمج مقرر يعطى عن بعد مع مقرر يعطى بوساطة النصوص المرئية يكن أن يقلل 
من المميزات المرتبطة بأنظمة النصوص المرئية. (جود فرند AAY Good Friend‏ م). 
كذلك يؤثر المستوى المتطور للنظام المضيف وإمكانات البرجة للحاسوب في نوعية 
التفاعل التعليمي الذي يمكن تقديمه من خلال هذا الدمج (بامبيرجر Bamberger‏ 
1م مونتجمري Montogomeric‏ 14417 م). كذلك تقل الكفاءة التعليمية 
بسيب مشكلات تحدث في النهاية الطرفية للمستخدم مثل عدم توافر خطوط 
الہاتف ولوحات مفاتيح بطيئة ومشكلات فنية تتعلق بالتوافق التكنولوجي. 
(مركز تكنولوجيا الترد Nugent Gi «a 14A Educational Technology Center iy‏ 
se VAAL‏ مركز مكتبة الحاسوب للاتصال المباشر On Line Computer Library Center‏ 
RAA‏ 

بعد مراجعة للدراسات» يقرر (كاري Ce Y AAT Carey‏ أن خدمات 
النصوص الإلكترونية في HAL‏ التعليمي يجي أن تقابل الحاجات القائمة وتلائم 
call‏ الموجودة وتحسن المواد التعليمية الأخرى أو تكون بديلا لبا لا أن تكون 
نسخة مكررة منهاء وأن تكون سهلة الاستخدام. لقد تكررت هذه الخلاصة 
نفسها بوساطة دوزير (Dozier)‏ وفالنتي (Valente)‏ وهيلويج ca VIAE (Hellweg)‏ 
حيث درس هؤلاء ردود فعل المستخدم لمنتجات عديدة من خدمات النصوص 
المرئية التربوية وقرروا أن حاجة المستخدم للمحتوى ووجهة نظره لمدى ملاءمة 
النص المرئي كوسيلة تعليم كانت حاسمة في تقبل المشاهدين. 

لقد أخذت نظم النصوص المرئية تتجه أكثر من ذي قبل نحو الدمج مع 
الحاسوب الشخصي ؛ فالبرامج التجارية المتوافرة تتيح للحواسيب الصغيرة أن 
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تعمل نهايات طرفية لجهاز النص المرئي» ولذا تقل الحاجة لأجهزة ترجمة الرموز 
المكلفة . إن قرص التخزين ا محلي أو صفحات النص المرئي الصلبة تنطوي على 
المقدرة على تقليل تكاليف التشغيل وخصوصا رسوم خطوط الہاتف» 
فالخدمات الجديدة تستخدم برامج أكثر في النهاية الطرفية للمستخدم إضافة إلى 
تفاعل أكثر. Lens.‏ كاري Carey)‏ أنه في العام ٠159م,‏ » سيكون المستخدم قادرا 
على الاختيار المسبق للمعلومات والوصول إلى قاعدة البيانات في النظام المضيف 
للحصول على الموادامناسية ومراجعة امعلومات ثم العودة مرة ثانية للنظام JA‏ 
الرسائل أو تأكيد عمليات التعامل. وحيث يزداد عدد أجهزة الحاسوب المستخدمة 
ني المنازل والمدارس (وهناك مؤشرات قوية على أن هذه الحواسيب سوف تستمر 
في التكائر) فإن هذا مؤشر على أن تطبيقات النصوص الرئية ستصبح متطورة 
تطورا أكبر. 

إن دمج النص المرئي بتقنيات أخرى ربما يوفر؛ أيضاء أساسا لانتشار 

لنص المرئي وقبوله. فعلى سبيل المثال» يبدو أن أسطوانة الفيديو وبسبب طبيعة 
اتصالها با لحاسوب؛ تبدو ملائمة بشكل مثالي لتطبيقات الفيديو والنصوص 
المرئية. إن ن الأجهزة والبرامج التجارية الخاصة بربط نظم الاتصال متوافرة في 
الأسواق وتستخدم حاليا في إدارة الأعمال والصناعة وخصوصا في أنشطة البيع 
والدعاية. 

هناك copie‏ على أية حال» ؛ لأي مؤسسة تعليمية ترغب في هذه 
الوسيلة » إن اهتمام مشغلي النصوص الرئية التجاريين» وبسبب تركيزهم على 
الأسواق الكبيرةء محدود في المواد التربوية » وبسبب هذه الفلسفة؛ »> فإن المؤسسات 
التربوية بدأت بنفسها في تطوير أنظمة نصوص مرئية. فالكليات والجامعات التي 
تمتلك إمكانات كبيرة ة في الحاسوب تعد في موقع جيد من حيث إمكاناتها في إنتاج 
النصوص المرئية بتكاليف معقولة. إن أنظمة النصوص المرئية الخاصة بالاستخدام 
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المغلق في مؤسسة ما تنفذ حاليا بوساطة بعض الشركات التجارية والصناعية ؛ 


وعلى افتراض توافر المصادر البشرية والأجهزة المناسبة » يمكن أن يصبح التعليم 
العالي مرشحا آخر في هذا SUH‏ 


)41 ,15( خلاصة واستنتاجات 

استعرض هذا الفصل الأنظمة الحالية والمستقبلية للاتصالات عن بعد. وبعد 
دراسة هذه التقئيات واستشراف إمكاناتها التربوية: نخلص إلى أن هناك اتجاهات 
عديدة تبدو ملموسة. 

أولا: على الرغم من أن عدد أسطوانات الفيديو وأشرطة الفيديو آخذ في 
الازديادء إلا أن الأنظمة التقليدية في الاتصالات عن بعد تخدم أعدادا كبيرة من 
الطلاب. ففي عام ۱۹۸۳م» درس نحو ١٥ر۱۸‏ مليون طالب في مدارس التعليم 
العام بعض موادهم الدراسية بوساطة التلفاز. وكان التلفاز متوافرا في ۰ من 
قاعات الدراسة في المدارس » وهو رقم لم يتغير منذ عام 141/7م. ومن المؤشرات 
الإيجابية زيادة نسبة استخدام المعلمين للتلفاز الملون من BATE‏ عام ۱۹۷۷م إلى 
٥‏ قي عام se VAY‏ (مؤسسة البث العام Corporation For Public Broadcasting‏ 
AV AAT‏ 

وعلى مستوى التعليم العالي» أشار استطلاع عام 1۹۷۸م إلى أن £۷١‏ من 
الكليات والجامعات استخدمت التلفاز حيث انضم نحو ٠٠٠‏ ر٠٠0‏ طالب إلى 
مقررات تلفازية. واستخدمت طرق متنوعة في البث بما فيها الكيبل وأنظمة 
الدوائر التلفازية المغلقة وخدمات التلفاز التعليمي الثابتة والبث بوساطة محطات 
التلفاز العامة والتجارية (دير Dir‏ وكاتز Katz‏ وبيدون Pedone‏ 1۹۸1 م). 
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ومن الاتجاهات الأخرىء أن التقنيات أصبحت تستخدم معا ما أدى إلى 
صياغة تزاوج فريد بينها. فالعلاقة قائمة على أساس متين بين الكيبل وبين البث 
عبر الأقمار الصناعية. حيث يقدم البث بالأقمار الصناعية هبة رئيسة لصتاعة 
الكيبل: كما أن مسجلات الفيديو العادية وأسطوانات الفيديو تُربط Le‏ 
بالحاسوب. أما النص المرئي نفسه فإنه يعد تزاوجا فريدا للتلفاز والحاسوب 
وأنظمة بث البيانات. 
إن التقنيات الجديدة توفر خبرات تربوية جديدة بمرونة وتفاعل كبيرين 
إضافة إلى إمكاناتها في تفريد التعليم ؛ فمسجل الفيديو يلغي تسلط جدول البث 
التلفازي نما يعطي المعلم مرونة أكبر لوقت الاستخدام وإمكانية إيقاف شريط 
الفيديو للمناقشة أو توجيه الأسئلة. كذلك لم يعد ضروريا أن تكون البرامج التي 
لا تبث على البواء ذات مدة زمنية قياسية VO)‏ أو 7١‏ أو ٠١‏ دقيقة). 

إن ربط تقنيات الحاسوب والفيديو يوفر أنظمة تفاعلية تتيح الفرصة 
للتغذية الراجعة الفورية؛ كما تتيح الفرصة للاستجابات لمتطلبات تفريد التعليم 
بالنسبة لسرعة العرض كما تتيح أشكال دمج غير محدودة بين النصوص المطبوعة 
والصور. وعلى أية حالء op‏ هذه التقنيات المتطورة تتطلب طرقا جديدة لتبسيط 
اتصال الإنسان بالآلة من خلال نتائج التجارب على شاشات اللمس والأفلام 
المضيئة وشفرات الشريط » كما تتطلب أساليب تصميم تعليمية جديدة ومصممين 
جددا وأن يعكف هؤلاء المصممون على تجربة طرق مبتكرة لتنظيم التعليم 
التفاعلي وتفريده. 

كذلك توفر النظم الجديدة وصولا أسهل للبرامج التربوية. فنظام خدمات 
التلفاز التعليمي الثابتة يوفر خيارا أقل كلفة للبث التلفازي. كما يتيح نظام الكييل 
وصول البث التلفازي إلى المناطق التي تتميز باستقبال ضعيف للإشارة التلفازية» 
كما يمكن للبث عير الأقمار الصناعية الوصول إلى المواقع النائية. إن نظام خدمات 
التلفاز التعليمي الثابتة والنصوص المطبوعة عن بعد والنصوص المرئية يمكن أن تصل 
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إلى الطلاب في مواقع أعمالهم وني منازلبم كما هو الحال لقاعات الدراسة في 
الكليات والجامعات. إن تكلفة التقنيات المذكورة أخذت في الا نخفاضء فأنظمة 
أسطوانات الفيديو المبكرة كانت تكلف تكلف Yous‏ دولارء أما اليوم فنجد أن تكلفة هذه 
الأنظمة في مجالات التربية أو الأعمال تقع في مدى ١6٠١‏ دولار. كما أخذت أسعار 
أطباق الاستقبال عبر الأقمار الصناعية في الا نخفاض مما يمهد الطريق لاستخدام 
أوسع بوساطة المؤسسات التربوية. .كما انخفضت أسعار مسجلات الفيديو 
والحواسيب. وعلى الرغم من هذا الاتجاه الإيجابي» يبقى يبقى السعر Sule‏ حاسمًا في 
التربية » فكثير من التقنيات المتطورة تتعدى ببساطة الواقع الاقتصادي للتربية. 

وتتضاعف هذه المشكلة إذا عرفنا حقيقة مؤداها أن التطورات في JLE‏ الأجهزة 
دائما ما يسبق التطورات في SLE‏ البرامج بعدة سنوات. . ولذا فالعديد من التربويين 
يؤخرون عملية الشراء إلى أن 5 تتوافر كميات كافية من البرامج الأصلية الجيدة. 

إن هذه الأنظمة الجديدة للاتصالات عن بعد يمكن أن يكون لبا أثر 
إيجابي e‏ ولكنها يمكن أن توجد مشكلات» أيضًا. فالتكلفة المرتفعة للأنظمة الأكثر 
تطورا ud‏ من عدد المشترين في الجال التربوي ما يؤدي إلى تفاوت الفرص التربوية 
وذلك عندما يقتي بعضهم تلك التقنيات ويفتقدها بعضهم الآخر. فأولئك الذين 
يقتنونها يستطيعون الوصول إلى كم هائل في قواعد المعلومات والطرق التعليمية 
بينما OL‏ الذين يفتقدونها لن يتوافر لهم سوى مصادر محلية محددة وطرق 
تعليم أكثر تقليدية. 

إن استخدام الحاسوب مع أنظمة الفيديو يُتيح الفرصة لمتابعة تقدم الطلاب 
وتنسيق مستوياتهم التعليمية ولكنه يفتح الباب» أيضًاء أمام الكثيرين للوصول 
لبذه المعلومات ما ينتج عنه فقدان السرية. فمن له الحق في الوصول إلى هذه 
المعلومات؟ المعلم؟ القائم بعملية التقويم؟ الطلاب الآخرون؟ القائم بتشغيل 
نظام النصوص المرئية؟ ومن يمتلك حق الوصول إلى درجات الطلاب؟ لذاء 
فعندما 5 تتحول عملية التحكم بالوصول إلى البيانات من الأفراد أو قاعات 
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الدراسة إلى البيئة المؤسساتية, فإن ذلك قد يتسبب في الوصول إلى المعلومات 
السرية بوساطة أشخاص غير مخولين. 

لقد شهد عقدا السبعينيات والثمانينيات من القرن العشرين تطورات غير 
متوازنة في أجهزة الاتصالات عن بعد ؛ كالصور التي تظهر على شاشات التلفاز 
حيث تصلنا الآن بطرق متنوعة مع إمكانية عرضها بأشكال متعددة. إن الأنظمة 
الجديدة للاتصالات عن بعد تؤثر We‏ با جتمع متيحة للمشاهدين فرصا متزايدة 
للوصول إلى مصادر معلومات متنوعة كما تؤثر هذه الأنظمة بالتربية» Uai‏ 
فهي تهبيء طرقا جديدة لنقل الرسائل التعليمية بفاعلية وكفاءة. 
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Jic‏ التدريس المعتمد على الخاسوب تطور | راديكالياً في تاريخ التربية» 
وهو يمثل التغير النوعي الأول في تقنية نظم التدريس منذ عصر الطباعة. وعلى 
الرغم من أن ابتكارات تقنية تقنية أخرى مغل المسجل الصوتي وأجهزة العرض 
السينمائي والتلفازي قد ساهمت في تطوير المعلم التقليدي ونظام التدريس القائم 
على الكتاب المدرسي» إلا أنها كانت مساهمات في الدرجة وليست في النوع. إن 
الحاسوب يقدم شيئ ختلف نوعياً؛ فهو طريقة توفر تفاعلا ذكياً مع المتعلم ولذا 
فالتغير ليس» فقطء في نوع نظام التدريس وإنماء أيضاء في معنى العناصر 
الأخرى في النظام التربوي وأدوارها. 


)19,1( نظم التدريس في التربية 
إن الإمكانات التي توفرها مساهمات الابتكارات الحالية في التعليم المعتمد على 
الحاسوب يمكن تقديرها يكل ما في الكلمة من معنى عن طريق نقاط الضعف 


٠‏ ترجمة د. بدر بن عبدالله الصالح - جامعة الملك سعود. 
«* خدمة الاختبارات التربوية. 
e‏ جامعة بريام يونج. 
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الكامنة في أنظمتنا التقليدية للتدريس. ويمكن تحديد تلك النقاط بسهولة من خلال 
مقارنة الحالة الثالية بحالة نموذجية واقعية في الأنظمة التقليدية للتدريس في 
مدارسنا العامة. إن التناقض بين الحالة المثالية والحالة النموذجية يسلط الضوء 
على المشكلات الجوهرية التي من أجلها صممت النظم الحديثة للتدريس المعتمدة 
على الحاسوب. 

في الحالة المثالية» هناك معلم واحد لكل طالب. المعلم ملم بالموضوع 
الدراسي ويعرف الطالب كما يعرف كيف يقوم بالتدريس. من الناحية الأخرى› 
لدى الطالب رضى وقدرة على التعلم ويعرف كيف يتعلم. 

على النقيض من ذلك» ad‏ قاعة الدرس الواقعية تشذ كثيرًا عن حالة 
مارك هويكنز AJEL (Mark Hopkins)‏ فبدلا من تعليم طالب واحد» يدرس 
المعلم عددًا كبيرًا من الطلاب» وبدلا من إلمام المعلم بالمادة الدراسية» نجد أن 
المعلم نادراً ما يأخذ مقرراً متقدماً في المادة الدراسية أو ريا لم يأخذ الوقت الكافي 
للإعدادء وبدلا من أن يكون الطلاب معروفين ALE‏ ريا لا يعرف المعلم طلابه 
إلا معرفة مصطنعة ء وبدلاً من إلمام المعلم بكيفية التدريس» ريا لا تلك سوى 
معرفة طئيلة بعلم التدريس » هذه الاختلافات عن الحالة المثالية من جانب المعلم 
يصحبها اختلافات ممائلة من جانب الطالب» فبدلا من كونه راضيا وقادراً على 
التعلم ريا نجده فاقدا للاهتمام بالتعلم » ولم ينم أساليب التعليم واستراتيجياته 
الكفيلة بتطوير أدائه. 

إن هذه التناقضات بين المثالية والواقع في أنظمتنا التربوية الحالية يمكن تلخيصها 
تحت عنوان مشكلتين عامتين هما )١(‏ مشكلة العمل و (V)‏ مشكلة المعرفة. 

إتنا نؤمن Ob‏ الإنتاجية في التربية سوف تتحسن إلى الدرجة التي تصبح بها 
قادرين على معالجة هاتين المشكلتين» ولذا فسوف نتفحصهما بتفصيل أكثر. 
وعلى الرغم من أننا نستطيع » Ls‏ تقديم تحليل ابتدائي في هذه المرحلة, إلا 
أنها سوف توفر أرضية لما يأتي من مناقشة في هذا الفصل. 
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(01,1,9) مشكلة العمل 
تمثل التربية أو النقل الكامل لتراثنا الثقافي إلى الأجيال القادمة مشروعاً يقوم على 
الجهد البشري HSL‏ « فكل جزمن العملية تاج ae‏ » فإعداد المعلم وتدريسه 
وإدارته لتقدم الطلاب وتوفير التغذية الراجعة نتاج عمل بشري مكثف. . وبالمثل» 
فإن استيعاب المتعلم لدروس المعلم وتمثيلها في حياته وقيامه بالواجبات المنزلية 
ومشاركته فيما يتعلم مع آخرين يتطلب أيضا توظيف جهد كبير. إن التربية تقوم 
على العمل»: والعمل يمثل » » حتماًء عاملاً مهما في تقرير إنتاجية أية عملية تربوية. 

إن المشكلة العامة للعمل» كما نعرفها نحن » هي السؤال حول كيفية توفير 
العمل الكافي لتحقيق أهداف العملية التربوية بحيث لا يكون عدم توافر العمل 
متغيراً يحد من نسبة تحقيق أهدافنا التربوية. . وفي صياغة أكثر تحديد للمشكلة التي 
تنطبق على تلك المواقف التعليمية التي تفتقر بدرجة كبيرة إلى العمل ؛ « فإن 
السؤال هو كيف يمكن زيادة العمل الموجود في قاعة الدرس زيادة مضطردة؟ إننا 
نضمن هنا فكرة ة الزيادة المضطردة في معادلتنا LY‏ نرغب في التمييز بين تلك 
الجهود كالتعليم المعتمد على الحاسوب الذي يحاول زيادة العمل المتوافر نوعيا 
وكميا والجهود الأكثر تقليدية مثل استخدام جهاز العرض فوق الرأس الذي 
dle‏ فقطء زيادة العمل كميا. 

لقد وثق النقص الخطير للعمل في الفصول الدراسية التقليدية بعناية من 
خلال دراسات تظهر كيف يستخدم الطلاب والمعلمون وقتهم. وقد قدمت هذه 
الدراسات وصفا أكثر تفصيلا للعمل في القاعات الدراسية كمحاولة لمعرفة 
الكيفية التي يستخدم فيها الطلاب وقت التعلم» ودلت هذه الدراسات أن 
الطالب الواحد يحصل على أقل من دقيقتين» فقطء في اليوم الواحد من وقت 
التفاعل الفردي مع معلمه (كريستنسن ca ۱۹07 Christensen‏ كورانت Corant‏ 
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۳م وديهام Deaham‏ وليبرمان Liberman‏ ۱۹۸۰م) وهذا يبين ندرة الانتباه 
الفردي الذي يحدث 1 عادةء عندما تكون نسبة عدد الطلاب للمعلم كبيرة. 
بالطبع ؛ يعد وقت التفاعل الفردي مع المعلم جزعًاء (Lad‏ من وقت التعلم 
الكلي؛ ولكن أغلب الآباء سين زعجون عندما يعلمون كم هو محدود ما يتلقاه 
أطفالهم من انتباه فردي وتغذية راجعة من المعلم. إن الرقم المذكور بالنسبة للدقيقشين 
في اليوم الواحد يتطابق مع دراستنا غير المنشورة التي توضح أن المعلم في فترة 
النمسين دقيقة النموذجية للحصة الدراسية يصرف عشرين دقيقة في مهام إدارية 
وعشرين دقيقة في شرح الموضوع وعشر دقائق » فقط » في العمل الفردي مع بعض 
الطلاب. إن أثر مشل هذه الدراسات يجسد التقص الحاد في عمل المعلم» وبعبارة 
أخرى» النقص الحاد في وقت المعلم المتوفر للطالب الذي يحتاج ذلك الوقت. 


)١١,١,۲(‏ مشكلة المعرفسة 
إذا كانت التربية تقوم على العمل والجهد البشري» فإنها - أي التربية - تشكل 
وتوجه بالمعرفة » إن المعرفة ليست البدف النهائي للتربية ولكنها - أي المعرفة - 
إحدى وسائل التربية التي لا غنى عنها. إن زيادة العمل شئ جيد ولكن زيادة 
العمل المتميز بالذكاء والمعرفة شيء أفضل. ومن الواضح أن معرفة الموضوع 
الدراسي والطلاب الذين تعلموه وكيفية تدريس الموضوع يعد في النهاية أقضل 
من البدائل غير المعروفة » ولكن كيف يمكننا تحقيق هذه النهايات المرغوب فيها؟ 
إن المشكلة العامة للمعرفة هي السؤال حول LAS‏ توفير معرفة كافية 
لتحقيق أهداف العملية التربوية بحيث لا تكون المعرفة متغيراً يحد من نسبة إنجاز 
أهدافنا التربوية. وكما هو JLH‏ مع مشكلة العمل» توجد صياغة أكثر تحديداً 
لمشكلة المعرفة وترتبط بالقصور الصفي لأنواع المعرفة التي نوقشت أعلاه: كيف 
يمكن زيادة المعرفة المتوافرة للعملية التعليمية زيادة مضطردة؟ ومرة (ASR‏ نشير 
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إلى أن فكرة الزيادة المضطردة قد صُمّنت بغرض الاستفادة من إمكانيات 

التكنولوجيا الجديدة وكذلك للتمييز بين الجهود المرتبطة بالتعليم المعتمد على 

الحاسوب والجهود التي لا تهدف إلى تحقيق تغيير نوعي. 
لقد أمكن توثيق نقص المعرفة الحاد في الصفوف الدراسية في أمتنا بوساطة 

سيل ثابت من المقالات في الدوريات العامة والدوريات المتخصصة. إن تلك 

المقالات تظهر ما يأتي : 

١‏ - إن لدى التربويين درجات منخفضة في الاختبارات القياسية في JLE‏ الإنجاز 
الأكاديمي. 

۲ - هناك هجرة مستمرة لبعض أفضل أساتذتنا من التربية إلى الصناعة خصوصا 
في مجالي الرياضيات والعلوم. 

٣‏ - عمد الناشرون بقصد ووعي إلى تقليل مستوى الصعوبة في الكتب الدراسية 
التي يصدروتها. 

4 - إن مجتمع المعلمين ينمو جخبرة أقل» أي أن أكثر معلمينا خبرة يتركون التربية 
ويل محلهم معلمون أصغر سنا ومن لديهم معرفة أقل بالمادة الدرا راسية 
ومعرفة أقل بطرق التدريس. 


إن العوامل السابقة تساهم كلها في تبخر المعلومات حيث د 1 
المعارق الموجودة لتوجيه العمليات التربوية بالتناقص » إن الاتجاهات المذكورة 
علاه ait‏ كمية المعارف الموجودة لعملية التعلم ولبذا نفترض أن تؤدي إلى 
انخفاض الإتجاز التربوي. وعلى الرغم من أنه كان هناك ولا يزال كثير من 
ال حاولات الجادة للتحكم بالاتجاهات المذكورة أعلاهء إلا أن الفجوة بين المعرفة 
المتوافرة والمعرفة المطلوية لا تزال آخذة في الاتساع » لذا هناك حاجة لحل نوعي 
مختلف لكل من الطلاب والمعلمين ALLL‏ مشكلة نقص المعرفة معالجة مناسبة. 
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)١١,١,۳(‏ نحو حلول اقتصادية 

إن افتراض مناقشاتنا للمشكلات الجوهرية للعمل والمعرفة تكمن في أنه يجب أن 
تحل هذه المشكلات في إطار الظروف الحلية للأنظمة والتي تتميز بمحدودية 
المصادر المتوافرة لديها. ويتبع ذلك بالضرورة اعتبار التكلفة لحلول مشكلات 
العمل والمعرفة عاملا مهما Le‏ وسنتبين في المناقشة التالية التغييرات الدراماتيكية 
التي حدثت بمخنصوص نسبة التكلفة للأداء. لقد أدى التطور الذي حدث في SLE‏ 
العمل وتقنية المعرفة إلى حدوث زيادات دراماتيكية في كم الأداء المتوافر لكل 
وحدة تكلفة. 


)١١,٠,٤(‏ نظم التعليم الحالية ليست الجواب 
من احتمل أن نظم التعليم الحالية لن تحل مشكلتي العمل والمعرفة بطريقة 
اقتصادية. أولا ء هناك إشارات إلى أن نظام تعليمنا الحالي يقترب من مرحلة 
النضوج أو أنه قد وصلهاء وسيكون من الصعب جداء في ضوء المصاعب الفنية 
والثقافية والسياسية» زيادة الإنتاج الأكاديمي نوعيا. وكدليل على أن النظم 
التعليمية التقليدية قد وصلت مرحلة النضحء يبين النقاد الحقيقة التي مؤداها أن 
درجات الاختبار قد انخفضت على الرغم من أن الدولارات الحقيقية gl‏ 
صرفت على التربية تضاعفت خلال الخمس والعشرين سنة الأخيرة» (هيوستن 
Heuston‏ 1986م ). ولذاء فعلى الرغم من زيادة المصروفات فقد ا نخفضت تلك 
الإنتاجية؛ نما يعد إشارة إلى أن نظم التعليم الحالية قد وصلت إلى مرحلة نضجها 
كما يعد إشارة إلى tol‏ اجتزنا نقطة اللاعودة للمعدل. 

Bt‏ لدينا أسباب للاعتقاد ob‏ الشالب الحقيقية لنظام التعليم الحالي لا 
يكن US syed‏ أن نيحا Mehl‏ ری جو lal‏ بدلاً من ماتا 
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إن LS‏ قليلاً من العمل الورقي يمكن معالجته آليا. إن نواحي القصور هذه في نظم 
التعليم Lag‏ أساساء من الطبيعة البحتة لنظام التعليم المرتكز على المعلم 
والكتاب المدرسي» وبعبارة أخرى» لا تستطيع نظم التعليم التقليدية حل 
مشكلات العمل والمعرفة. وعلى الرغم من أن النظم التربوية في بعض الأقطار 
كاليابان التي تستخدم نظم تعليم تقليدية تبدو أكثر إنتاجية من أنظمتناء فإن 
ظروفها الاجتماعية والثقاقية تختلف في أوجه عديدة بحيث تجعل من الصعب 


)١1,7,6(‏ نظم العدريس في التعليم المعتمد على الحاسوب: الحلول الممكنة 
إن نظم التدريس التربوية المعتمدة على الحاسوب آخذة في التطور وإتاحة 
خيارات واعدة لطرق التدريس التقليدية OY‏ هذه النظم تبنى على عدد كبير من 
مزايا نظام التدريس التقليدي بينما تضيف» في الوقت نفسه» قوة العمل والمعرفة 
للتقئية الجديدة. وعلى الرغم من الحاجة لمزيد من البحث والتطور وإزالة بعض 
العقبات المانعة » إلا أننا نعتقد أن النظم الحديثة للتدريس في التعليم المعتمد على 
الحاسوب أصبحت أكثر قدرة على معالجة مشكلات العمل والمعرفة للتربية 
الحديثة ويتكلفة معقولة. 

لأغراض هذا الفصل» نعرف نظم التدريس التربوية المعتمدة على 
الحاسوب بأنها تلك النظم التي تستثمر استخدام الحاسوب لمساعدة التربويين على 
تحسين إنتاجية التعلم حيث يمكن تعريف الإنتاجية طبقا للهدف في البيئات الحلية. 
وقد قصد بهذا التعريف أن يشتمل على استخدام الحواسيب للتعلم الكلي› 
وكذلك استخدامها لدعم التدريس كما في حالة التمرينات والتدريبات»؛ إضافة 
إلى استخدامها في تدريس المتعلمين كيفية استخدام الحاسوب لتحسين الإنتاجية 
الشخصية. ومن خلال هذا التعريف» فإن دور الحاسوب في التعليم هو مساعدة 
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المعلمين في نقل العمل والمعرفة الضروريين للمحافظة على العملية التربوية المؤدية 
لبذه الأهداف. كما قصد بالتعريف السابق أن يختلف عن حوسبة التربية» ولذا 
فلا يقصد به الاستغناء عن المعلم Lely‏ تزويد المعلم والطالب بالأجهزة والمواد 
لتحسين إنتاجيتهما. 

انطلاقاً من المناقشة السابقة؛ يمكن القول بأن الوسائل الرئيسة لزيادة 
الإنتاجية من خلال التعليم المعتمد على الحاسوب هو أن نزيد من كمية العمل 
والمعرفة المتوافرة لعملية التعلم» ويمكن قياس الإنتاجية في التعلم بمرور الوقت 
وذلك بحساب نسبة النمو في جاتب أو أكثر من الأداء المطلوب» كالمعرفة والمهارة 
والاتجاه وإدراك الدور والوفاء بالالتزام» على سبيل e JUN‏ أما قياس الكم 
المتوافر من العمل والمعرفة فيمكن أن يتم من خلال حساب مدى تكرارهما لعمل 
أو معرفة خبير أو نموذج jet‏ لفترة معينة من الوقت. ويمكن التعبير عن العلاقة 
الوظيفية بين الإنتاجية والعمل والمعرفة من خلال المعادلة التالية : awk‏ = 0 

حيث إن (0) هي قوة التدريس أو ناتج (مخرجات) نظام تدريس معين فيما 
ترمز O‏ للعمل المتوافرء وترمز («) إلى المعرفة المتوافرة» أما (a)‏ فهي عامل ثابت 
بينمأ (O)‏ و ) هما القوتان وقيمتهما عادة أقل من واحد كمؤشر على اللاعودة 
للمعدل. 

هناك حاجة إلى وحدات مناسبة لقياس قوة العمل والمعرفة للنظام 
التربوي» وبسبب عدم توافر مصطلح أفضل» سندعو مؤقتاً وحدات تكرار 
العمل والمعرفة ربز (Reps)‏ وهو اختصار لعبارة "تكرار عمل الشخص" وذلك في 
حالة قياس قوة العمل » 'وتكرار معرفة الخبير" وذلك في حالة المعرفة. إن هذه 
الوحدات تساعدنا على وضع إطار مفاهيمي ومقارنة نظم التدريس التربوية 
المعتمدة على الحاسوب في تكرار العمل والمعرفة بمعلم حاذق ومثالي. إن معلساً 
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مثالياً في قاعة الدرس ينتج وحدة واحدة من قوة التدريس» يمكن زيادة قوة 
تدريسه عدة مرات بوساطة نظام تدريس تطبيقي مناسب معتمد على الحاسوب. 

إن تطبيق هذه الوحدات في قياس قوة التدريس النسبية لنظم التدريس 
التربوية ومقارنتها بسيط ومباشر» فعلى سبيل المثال؛ يكن لنظام تدريس واحد 
في التعلم المعتمد على الحاسوب أن يتيح في جال التمرينات والتدرييات ٠١‏ وحدة 
من وحدات تكرار العمل وثلث وحدة من وحدات تكرار المعرفة» بينما TA‏ 
نظام آخر وحدة واحدة من تكرار العمل ومثلها من المعرفة في الجال نفسه. 

ويعبارة أخرى » يمكن لنظام تدريس معتمد على الحاسوب أن يكرر عمل 
٠‏ معلماً مساعداً كل منهم يمتلك نحو ثلث المعرفة لمعلم مثالي» بينما يمكن لنظام 
آخر تكرار عمل معلم مثالي بالنسبة لمستواه المتمكن في المعرفة. 

الرجاء من sola‏ أن يتذكر أننا نستخدم هذه الوحدات استخدامًا مؤقنًا 
إلى أن يتيح التقدم المطلوب في القياس والتنظير المفاهيمي تطوير وحدات متداخلة 
للقياس شبيهة بما يستخدم في علوم الفيزياء» حيث إن قياس الحرارة ؛ "٠‏ كلفن 
(Kelvin)‏ « على سبيل e JEL‏ يرتبط بقياس الطاقة مثل ۱/۲ م ف (1/2101/2) حيث 
شل كل من (م) و (ف) بنى نظرية يمكن قياسها إجرائيا. 

وبعد أن قدمنا بنى مؤقتة لوضع كم العمل والمعرفة في إطار مفاهيمي 
ومقياس تقريبي أولي نما سيمكننا من القيام بمقارنة نوعية لقدرتنا على حل 
مشكلات كم العمل والمعرفة بتكلفة معقولة» سنتحدث عن التطورات في SUH‏ 
التي حدثت نتيجة لقدرتنا على : 
١‏ - إنجاز عمل أكثر بتكلفة أقل؛ أي تطور قدرتنا على حل مشكلة العمل من 

خلال المستحدثات الجديدة وتقنيات العمل المساعدة. 
Y‏ - تطبيق التعليم المعتمد على الحاسوب في مواقف أكثر ولمشكلات عملية أكثر أهمية. 


1 أصول تكنولوجيا التعليم 


۳ - إنجاز عمل أكثر ذكاء وبتكلفة أقل نتيجة لقدرتنا على حل مشكلة المعرفة من 
خلال التطبيقات الأكثر ذكاء والتقنيات الجديدة لتطوير وحدات تكرار 
ا معرفة Cz AD‏ 


(ANY)‏ تطور تقنيات العمل 

تتطور تقنيات العمل المعتمدة ة على الحاسوب في التعليم بسرعة ما يمكننا من إنجاز 
أعمال أكثر وأكثر وإنجاز أعمال أكثر Leys‏ بالتكلفة نفسها أو أقل. إن العامل 
الرئيس وهو نسبة التكلفة للأداء قد نما باضطراد على مدى العقود القليلة 
الماضيةء› ومن المتوقع أن يستمر هذا النمو حتى نهاية العقد الحالي. وعلى الرغم 
من أن هذا الفصل ليس عرضاً لأجهزة الحاسوب (نصف عمر أغلب الأجهزة 
يقل عن سنتين)؛ إلا أنه من الأهمية بمكان, أن نتعرف على الأبعاد التي تتطور 
بها أجهزة نظام التدريس المعتمد على الحاسوب وكذلك التعرف على مضامين 
ذلك التطور للتربية. 

من المفيد أن نأخذ في الاعتبار أربعة أبعاد تطورت فيها تقنيات العمل» 
وكل بعد متها يمثل نوعاً مختلفاً من جهد العمل الإنساني» وفي كل بعد من هذه 
الأبعاد الأربعة» زادت التكنولوجيا باضطراد من كم العمل وأنواع العمل التي 
يكن للفرد القيام بها مهما كانت المساعدة التي يتلقاها الفرد. هذه الأبعاد الأربعة 
هي : ا حواس واتخاذ القرار والتذكر والفعل. 

لقد تمت أتمتة الأبعاد الأريعة : الحواس والتذكر واتخاذ القرار والفعل 
بوساطة التكنولوجيا بدرجات مختلفة من النجاح. فعندما تتفوق طاقة أداء معينة 
لحفز هذه الأشكال من العمل على أداء معين بتكلفة معينة؛ فإن تلك الأداة يمكن 
استخدامها في نظام التدريس التربوي المعتمد على الحاسوب وذلك بغرض زيادة 
وحدات تكرار العمل (الربز) التي يمكن لبذا النظام القيام بهاء وكلما قابلت 
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التكنولوجيا بنجاح التكاليف المنخفضة؛ سيزداد الوفر والمتفعة » » لبذاء يمحكن 
للتكنولوجيا - تبعا لمدى قدرتها على زيادة وحدات تكرار العمل - أن تحرر 
التربويين للقيام بأشياء أخرى با فيها العمل الذي لا يجدون له حاليا الوقت 
والمصادر للقيام به. 


قبل مناقشة النمو التطوري لتقنيات العمل في كل من الأبعاد الأريعة 
المذكورة cated‏ دعنا نراجع نوع العمل في كل منها. 

ا حواس. تلتقط أدوات الإدخال التي تقوم بعمل الإحساس المعلومات من 
E‏ ل ot‏ 
والاستجابة. وقد تتكون المعلومات التي يتم إدخالها - من حيث المبدأ - من 
نوع من أنواع المعلومات التي يشعر بها الإنسان بحواسه الخمس» على الرغم من 
إمكانية مد نطاق تلك المعلومات لتتعدى قدرة الإنسان» كما هو JULLI‏ للأشعة 
تحت الحمراء أو الإشعاعات الالكترومغناطيسية. وقد يكون أصل المعلومات 
المحسوسة من الإنسان أو الآلات x)‏ فيها حالات من UY‏ نفسها). ويمكن فك 
رموز المعلومات في صورة بيانات أو اتصال أو أوامر. 

التذكر. تخرّن الأدوات التي تؤدي عمل التذكر المعلومات» ومن الصعب 
أن نتجاوز أهمية عمل التذكر» فبوساطة هذا العمل» يتذكر نظام الحاسوب 
سلسلة العمليات خطوة خطوة» كما يتذكر التعليمات والبيانات التي يجب 
استخدامهاء وكما هو الحال للإنسان» تستطيع الآلة من خلال الذاكرة التعرف 
على الإشارات وترميز المعلومات المخزنة وتسجيل البيانات » وفيما ita‏ تتكيف 
لسجلات الخبرة الماضية وتنظيم البيانات على هيئة بنى بحيث يمكنها معالجة هذه 
الوحدات عالية التنظيم. 

يعد أرشيف تخزين ملفات النصوص والصور والصوت المستخدمة في 

التدريس والتفاعلات بين المعلم والطالب فئة فرعية للتذكر وذات علاقة خاصة 
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بتنفيذ عملية التدريسء وكما هو الحال للإنسان» تكتسب عملية الوصول 
المؤقت للمعلومات أهمية تعادل أهمية التخزين الدقيق. 

انخاذ القرار. تعالج أدوات المعالجة المركزية التي تؤدي عملية اتخاذ القرار 
المعلومات الضرورية لهذه العملية, وهذا يشمل معالجة المدخلات والحساب 
وعملية اتخاذ القرارات المبنية على المعلومات في الذاكرة» وتتم عملية اتخاذ القرار 
في الحاسوب بوساطة المعالج الذي يؤدي العمليات الرياضية والمنطقية المطلوية 
لصنع القرار. كما يتحكم المعالج بعملية الآلة عن طريق التحكم بالوحدات 
الوظيفية الأخرى للحاسوب لكي تعمل أو تتوقف في الأوقات المناسبة. 

الفعل. تنفذ أدوات الإخراج التي تقوم بالفعل القرارات التي اتخذت 
بوساطة الآلة. وقد يشمل هذا العمل حفز أدوات الإخراج التي ترسل المعلومات 
وتشغيل OS AI‏ ومفاتيح الإضاءة وعرض الوحدة اللاحقة من المعلومات وحفز 
أدوات الآلة (ووضعها في الموقع المناسب) وهكذا. ويسمح عمل الفعل 
للحاسوب الاتصال بالناس أو الآلات الأخرى. إن الفئة الفرعية الأكثر أهمية في 
الفعل تشمل التحكم بأدوات عرض النص والصور (ثابتة أو متحركة) والصوت 
المستخدمة في عملية التدريس. 

OS‏ توظيف هذه الأنواع الأربعة من العمل في نظم التدريس التربوية 
لتكرار أنواع عديدة من العمل التي يؤديها التربويون حتى اليوم. (بعض الأمثلة 
التي بينت توفيرا كبيرا في الوقت والجهد تشمل تصحيح الاختبارات ومعالجة 
الكلمات وحفظ السجلات). وبناء على إمكانات الأجهزة التي تقوم بالعمل 
والتكلفة النسبية لامتلاكها وتشغيلهاء يكن نشرها في نطاق واسع بغرض زيادة 
استثمار كمية العمل في قاعة الدرس. 

يمكن شرح التغييرات المتتابعة في الأداء والسعر وأنواع الإمكانات للأجهزة 
المستخدمة في نظام التدريس المعتمد على الحاسوب في مدى العقود الثلاثة الماضية 
بوضوح من خلال بعض النماذج الممثلة لبذه التغييرات. يحتوي الجدول رقم 
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)\ ,14( على قائمة بأمثلة من تلك النماذج. . وعلى الرغم من أن هذه الأمثلة 


«bE‏ ۽ فق ط > بعض الجوانب في مسار يتميز بالتطور المستمرء إلا أنها توضح 
الاتجاهات التالية في تطور تقنيات العمل : 


الجدول رقم .)١ ١,١(‏ تطور أجهزة نظم التعليم المعحمدة على الحاسوب. 
المصنع (النتج) عدد محطات التكلفة (بالدولار» 
Ay‏ التقريبية) التعلم لكل محطة تعلم وصف الإمكانات 


آي بي أم Ved‏ £ ان نهاية طرفية بوساطة آلات كاتبة منتقاة أو 
)1۹10م( ممنازة مع وصول عشسوائي لشرائح 

(IBM 1401)‏ فوتوغرافية (سلايدات) وصوت. 

آي بي أم ٣٣ None‏ 00 نهايات طرفية من خلال أنبوب أشعة الكاثود 
(ay)‏ (سی آر تی (CRT‏ مم رسوم بدائية وقلم مضى». 


وصول عشوائي لشرائح وصوت ۰ال رام و 
5 ميجابايت من التخزين الواسم لكامل النظام 


سي دي بي بلاتو مات Yes‏ نهايات طرفية للعرض بوساطة البلازما "01 × 
أي في ۲ مع ٠١‏ إنشا أقسراص مرنة. حاسوب 

(CDC Plato IV)‏ ضخم ذاتي الضب مع مئات من الميجابايت 
(pavo)‏ 


الخاصة بالتخزين للعديد من النهايات الطرفية. 
عرض مايكروفيش في ظهر النهايات الطرفية. 
تي أي سي سي تي ٠٠ WA‏ لوحة مفاتيح للتعلم مع عرض تلفازي 
(TICCT)‏ ملون» وصول عشوائي للصوت مع 
)14۷0م( أسطوانة صلية. صوت رقمي تكيفي على 
هيئة دلتاء ٠١‏ أجهزة فيديو بين النهايات 
الطرفية: 176 ميجابايت من التخزين 
الواسع من خلال سواقات بسعة ۷.۲١‏ ميجا. 
وحدتان من المعالجات - المركزية من تو 
نوفا 6٠‏ بذاكرة رام سعة 14 ك و ETT‏ 
التوالي. 
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تابع الجدول رقم (ا,١١).‏ 
المصنع (المنتج) عدد محطات التكلفة (بالدولان 
(السنة التقرييية) العلم لكل محطة تعلم وصف الإمكانات 
ويكات ve‏ لقع لوحة مفاتيح UT‏ كاتبة سع أنبوبة أشعة 
(WICAT)‏ الكائود أحاديسة اللسونء مابين ۲» ۳ 
ميجابايت (رام لثلاثين نهاية طرفية): ١‏ 
ميجايايت للصوت الرقميء ١‏ أو ۲ 
ميجابايت للبرامج ٤۷٤ - 1٠١‏ ميجابايت 
من التخزين الواسع مع: المعالج الدقق من 
نوعموتيرولا (Materola)‏ 1۸.۰۰۰ 
والمعالج الدقيق من نوع أنتل Av AA (Intel)‏ 
وشبكة نجمية وصوت رقمي. 
حواسيب ipani‏ عشرات Tese‏ شبكات من الحواسيب الصغيرة كل منها 
مع شبكات محلية مزود باسطوانة صلية لخدمة LA‏ مع 
وخدمات الملفات أنبوب أشعة الكاثود الملونة و ONY‏ لاروم 
GAD‏ وطاقة تخزين +00 ميجايايت سي دي resa‏ 


واصلات سواقة أيقونية مع فارة 
foes‏ قد يشمل جهاز أقراص فيديو مع كل محطة تعلم. 


١‏ - التوسع في أنواع الأدوات» حيث توضح أدوات الإدخال هذا LEW‏ فقد 
بدأت هذه الأدوا ات مفاتيح ثنائية ذات أهداف عامة وغير ناضجة. 
coud‏ فلدينا لوحة مفاتيح وكريات المسار واللوحة الرقمية وعصا 
التحكم والأقلام الضوئية وأدوات إدخال الصورة والشاشة اللمسية 
ولوحات بيانية. 

T‏ تحسن في الإمكانات بسبب تأثير المنافسة من أجل التسويق. 

Y‏ أدى انخقاض الأسعار نتيجة للإنتاج الجماهيري وتقنين الإنتاج إلى زيادة 
كفاءة الأجهزة. 
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4 ¬ توسع الاستخدام نتيجة التحسينات في الكفاءة والأسعار كما أشير إليه في 

البندين ۲ء ٣‏ أعلاه. 

إن هذه الاتجاهات في الأنواع والإعلانات لسعر الوحدة أمر ملحوظ في 
الأدوات الحقيقية المستخدمة بمحطات التعلم في نظم التدريس المعتمدة على 
الحاسوب. وكما هو موضح في الجدول رقم ١ ١.١(‏ يكن مناقشة الاتجاهات 
المحددة التالية في ضوء الأبعاد الأريعة المتعلقة بالعمل والتي نوقشت سابقا. 

„lti‏ تطورت أدوات الإدخال من لوحة المفاتيح المحدودة للطباعة عن 
بعد إلى الأنظمة المتوافرة حاليا ذات التكلفة المدخفضة مثل واصلات ماكنتوش 
(Macintosh)‏ التي تستخدم النوا افذ والصور المجسمة والفأرة. 

التذكر. ازدادت طاقة الذاكرة لأجهزة الحاسوب زيادة AGL‏ فيما كانت 
النظم القديمة لا تتيح سوى عدد محدود من PSN‏ بايت (Kilobytes)‏ للمشاركة بين 
محطات التعلم فليس من غير المعتاد حاليا أن نجد محطة تعلم وحدها تتمتع بذاكرة 
رام (Ram)‏ تتراوح بين ۲ و۲٤٠٠‏ لك ): وحتى الكميات الأكبر من ذاكرة 
رام (Ram)‏ سوف تستخدم في المستقبل. كما تستبدل حاليا النماذج السابقة من 
أدوات التخزين المساعدة ذات التكلفة العالية بأدوات إلكتروبصرية ممغنطة ذات 
وضوح (Ram) Sle‏ وستسمح أقراص الفيديو بطاقة تخزين هائلة لكل محطة عمل 
تقدر بالجيجابايتات (Gigabytes)‏ 

SLE‏ القرار. سوف تستخدم أغلب نظم التدريس المستقبلية المعتمدة على 
الحاسوب معالجات صغيرة يمكنها معالجة ما بين 1 ولا بايتا bye)‏ في الأقل» 
في سرعات تتراوح بين ٠‏ و١7‏ مليون دورة بالثانية. فالتطور يتجه نحو طاقة أكبر 
وسرعات أكثر لمعالجة المعلومات. إن المستوى GA‏ يتمثل بالمعاالجات TY‏ بايتا 
(byte)‏ التي تحتوي على ۲ بايتا (byte)‏ كاملة من المخططات وطاقة معالجة تصل 
إلى ۲ (byte) UL‏ كاملة » كما تحتوي على ۲ بايتا (byte)‏ من ناقلات البيانات 
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إلى الذاكرة. ويعتقد بعضهم (مرفي Murphy‏ 14۸0 م( أن أداء المعالج في النهاية 
سوف يتجاوز جميع الحواسيب الكبيرة ما عدا القليل منها. 

الفعل. US‏ هو ا حال لأدوات الإدخال التي وصفت أعلاه» ققد تطورت 
أدوات الإخراج في الأداء والشمن والتنوع. فقد تحسنت الصور المعروضة تحسنا 
هائلا منذ أيام الطباعة عن بعد. وأصبح عرض الصور AST‏ انتشارا وأغليها على 
هيئة معروضات من خلال أنبوب أشعة الكاثود (سي آر تي CORT‏ ولايزال 
أنبوب أشعة الكاثود يشل أكثر الخيارات في التطبيقات التربوية بالنسبة لعرض 
الصورء على الرغم من منافسة أشكال أخرى مثل السائل البلوري (الكريستال» 
والإضاءة الإلكترونية وعروض البلازما التي حققت كسبا مثيرا ولا تزال تحقق 
رواجا أكبر. وحلت الرسوم ذات التقاوة العالية حل أجهزة الشرائح الفوتوغرافية 
(السلايدات) ذات التوصل العشوائي التي سادت سابقا. فاللون» حالياء يعد بندا 
قياسيا حيث يعرض صورا ذات نقاء عال يصل إلى MA XNA ١‏ جزء للصورة. 
إن ثمن جهاز العرض الملون من نوع آر جي بي ROB)‏ لا يزال مرتفعا حيث 
يتراوح بين 5٠١‏ و١١٠٠‏ دولار بينما تباع أجهزة عرض الصور أحادية اللون 
التي تستخدم الترانزستور بما يتراوح بين ١0٠‏ و٠٠۲‏ دولارا فقط. لهذاء فالشمن 
المنخفض والنقاء العالي لبذه الأجهزة جعل كثيرا من التربويين يختارونها بدلا من 
أجهزة العرض الملونة. وسوف تشتمل أغلب نظم التدريس التربوية الحترفة على 
آلات الصوت الرقمي» كما توظف عجلة العرض ومصفوفة النقط أو أدوات 
الطباعة بالليزر للحصول على نسخة مطبوعة. ويمكن لبذه الأدوات أن تطبع 
بسرعات تتراوح بين VY‏ و٠١٠1‏ حرف بالثانية. 

إن مضامين التطور المتنامي في تقنيات العمل أكثر من أن تحصر. ويستحق 
كل من المضمونين التاليين الملاحظة بوجه خاص : 
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١‏ - إن التحسين في نسبة الثمن للأداء يخفض من تكلفة توافر العمل. وعندما 
تتدنى تكلفة العمل إلى ما دون حد معين فإن ذلك يجذب عددا أكبرمن 
المستهلكين إلى السوق. لذا يستطيع المصممون التربويون أن يخططوا وينتجوا 
مناهج لبذا المطلب المتزايد. 

۲ - إن الأجهزة؛ عموماء لم تعد تمثل عقبة في طريق تطور نظم التدريس 
المعتمدة على الحاسوب واستخدامها. فالوضع الحاضر للتكنولوجيا - الذي 
سيصبح في القريب شيئا مهجورا - يشل قفزة في قدرات الأجهزة تفوق 
أحلام حتى الرواد الأوائل في التعليم المعتمد على الحاسوب» الذين عانوا 
الإحباط بسبب فقدان عناصر الصوت وعدم مقدرة الحاسوب على إنتاج 
الرسوم أو الذاكرة أو سرعة المعالجة. 

إن التطورات المذهلة في تقنيات العمل قد استثمرت من قبل التربويين الذين 
سخروا هذه التقنيات في التطبيقات Real‏ وهذا ما ستناقشه في الجزء التالي. 


)14,1( تطور تطبيقات التعليم المعتمد على الحاسوب 
يمكن مناقشة تطبيقات التعليم المعتمد على الحاسوب من خلال العمل الذي يقوم 
به المعلمون. كيف حاول التربويون والمبتكرون تطبيق الحاسوب في التعليم لمساعدة 
المعلمين على إنجاز أعمالبم؟ توضح المخطوط العريضة في الجزء التالي سبع فقات 
رئيسة للأعمال التي يؤديها المعلمون أو المدربون. وبالطبع» ليس هناك معلم 
يمكن أن يكون حاذقا في كل تلك الأنواع من الأعمال. إن نظرة سريعة لبذه 
الفئات تسهل معرفة سبب تخصيص ٠١‏ دقيقة أو نحوهاء فقطء في الفصول 
العادية للتدريس في كل حصة من الخصص.. السبب أن هناك مهام عديدة جدا 
غير تربوية تشغل بقية زمن الحصة. وحيث أصبح التعليم المعتمد على الحاسوب 
بأجهزته agl yy‏ في متناول المدارس من حيث الثمن والإمكانات؛ فقدطيق 
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الحاسوب في كل فئة من الفئات السبعة المذكورة. وقد كان هناك ولا يزال تطور في 
جال التطبيقات في كل فئة ولكنه ليس بالضرورة تطورا منظما أو أكثرها نموا. 
فعلى سبيل SE‏ توجد في الفئة التي تحظى باحترا م الكثيرين (نظم التدريس) 
عدة أساليب من التفاعل التدريسي واحد إلى واحد (one-on-one)‏ قد طورت 
متدرجة في التعقيد حتى تصل إلى برامج المحاكاة المتطورة جدا في أعمال المختبرات 
SEG A‏ 
التعليم المعتمد على الحاسوب والموجه لحل مشكلة عدم التوازن الملحوظ من 

جهة أخرى» يشير إلى غياب ملحوظ لتلك التطبيقات» فيدلا من ذلك ri‏ 
تردد في التطبيقات الموجهة لأحدى فئات العمل الموضحة أدناه أو بعضها. وقد 
طورت هذه التطبيقات لعدد من الأسباب» فقد يكون السبب هو توافر الأجهزة 
المطلوبة, أو أن أحدا ما رأى ملاءمة تلك التطبيقات للعمصل التربوي» أو أن 
شخصا ما لابد أن يقوم بذلك للحصول على درجة علمية متقدمة» أو بسبب 
حصول أحد ما على منحة بحثية» أو أن أحدا ما يتمتع بيصيرة حماسية دفعته 
لتحرير العملية التعليمية من العمل الروتيني غير امحبب للنفس مثل رصد درجات 
التمارين» أو أنه وجد طريقا لتحقيق الأهداف التربوية التي لا يمكن تحقيقها حال 
بسبب قصور في العمل أو المعرفة. إن نطاق مشاريع التعليم المعتمد على الحاسوب 
لم تستوعب جميع الأوجه المتداخلة للعمل التعليمي الصفي cB‏ ومع ذلكء 
نما نطاق بعض مشاريع الحاسوب المعين عل التعليم بدرجة أكبر. 


خطرط عريضة لبعض الأعمال التي يقوم يما ا معلمون 

( أ ) عمل التدريس 
\ - مقدم للمعلومات (تقديم pale‏ 63 استخدام وسائل) 
Y‏ - مدرب ومرشد (تنظيم التدربيات والتغذية الراجعة) 
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٣‏ - مدرس مختبر (تشغيل الأجهزة ومراقبتها) 
(ب) إدارة التعليم 
١‏ - إدارة مقرر (التخطيط والجداول) 
۲ - عضو لجنة (إدارة col SM‏ اختيار الكتب المقررة) 
۳ - مرشد (إرشاد في اختيار المقررات الدراسية) 
٤‏ - مستشار (استشارات تتعلق بالمشكلات الشخصية) 
0 - مسعول (تكوين نواد وإعداد مشاريع) 
رج تطوير المواد وجمعها 
١‏ - التخطيط لمفردات المقررات 
؟ - التمخطيط ale pat‏ الدروس 
Y‏ - مطور تعليمي (تصميم المحاضرات) 
٤‏ - مطور تعليمي (استخدام التمرينات وا محاكاة) 
ه - مطور اختبارات 
١‏ - مطور برامج تمرينات في الحاسوب 
- تنظيم المواد 
( د ) تقدير إنتاجية التعلم وتحسينها 
١‏ - إدارة الاختبارات 
؟ - رصد درجات الواجبات والاختبارات 
۳ - مفسر الاختبارات 
٤‏ - مشخص (تحديد الاستثناءات والمشكلات) 
o‏ - توصيف Lhd)‏ التربوية للأفراد والمجموعات 
١‏ - موجه استراتيجيات التعلم 
۷ - تعيين العمل (استخدام أدوات إنتاجية التعلم الجديدة) 
۸ - مرشد علاجي (تدريس المهارات الرئيسة) 
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(ه) العمل التطويري المهني 

١‏ - معلم أساليب التدريس 

fee - ۲‏ لمهنة التدريس 
dete ) 9)‏ المجتمع 

١‏ - تعليم كبار 

۲ - مدرس مقررات منعشة (للتذكير بموضوعات سبقت دراستها) 
)5( مقوم وباحث 

١‏ - مصمم دراسات تقويمية 

Y‏ - محلل ومفسر بيانات تقويمية 

Y‏ - كاتب ودارس (مواصلة الدراسة لنيل درجات علمية متقدمة) 

نناقش في الأجزاء التالية اتجاهين رئيسين للتعليم المعتمد على الحاسوب في 
التطبيق. الأول يركز على توظيف الحاسوب في التدريس والثاني يركز على 
الحاسوب باعتباره منهجا دراسيا. هذا ولم نتمكن من أخذ جميع الفئات السبع 
المذكورة في الصفحة السابقة في الاعتبار بسبب محدودية الحيز الملخصص للكتابة. 
0١,1‏ ) الاتجاهان المبكران للتطبيقات التربوية 
هناك مجموعتان مختلفتان تماما في التطبيقات هما اللتان حفزتا الباحثين الأوائل في 
Je‏ التعليم المعتمد على الحاسوب» حيث بدأت دراساتهم الرائدة في جامعات 
ومصانع قليلة وذلك في أواخر الخمسينيات وأوائل الستينيات من القرن العشرين 
الميلادي. يركز توجه إحدى المجموعتين على تطبيق الحواسيب المبكرة من خلال 
المشاركة في الوقت في تنفيذ عملية التدريس في الموضوعات الدراسية التقليدية 
بغرض تنفيذ المهام تنفيذا أفضل مما يتم الآن. سوف نسمي هذا الاتجاه با مجموعة 
الرئيسة للتعليم ا معتمد على الحاسوب. أما الجموعة الأخرى فقد وجدت في 
الحاسوب نفسه موضوعا دراسيا جديداء ومنهجا جديدا في حد ذاته» وأن حو 
الأمية في جال الحاسوب له أهمية مساوية للكتابة والقراءة والحساب. سوف 
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نسمي هذا الاتجاه جموعة التركيز على ا حاسوب كمنهج للدراسة. سعت 
dc pad‏ الرئيسة في الخطوط العريضة للفئات الموضحة سابقاء إلى استخدام 
الحاسوب في التدريس ويرامج التمرينات ومجموعات المشكلات التي تدور حول 
تطبيقات مقننة أو البرامج الإرشادية وبرامج المباريات والحاكاة البسيطة. وقد طور 
أحد فروع هذا الاتجاه نظما للتعليم المدار بالحاسوب (سي أم آي (CMI‏ بغرض 
تنفيذ اختبارات تحديد المستوى في المداهج المبنية على التعليم الذاتي ثم اختبار 
مدى تقدم طلاب هذه المناهج من وحدة دراسية لأخرى في المواد التعليمية 
مستخدمة في ذلك الاختبارات التقليدية بدلا من الحاسوب. أما تطبيقات المجموعة 
الأخرى وهي مجموعة التركيز على الحاسوب كمنهج دراسي فإن تطبيقاتها تلائم 
ملاءمة أفضل الأنشطة ا محددة في الفئتين (ج) و (د) من oll‏ المذكورة سابقا. 
فقد درس مؤيدو هذا الاتجاه الطلاب لغات البرمجة وكيفية استخدام اليرامج المعدة 
سلفاء وكانوا متحمسين لاستخدام هذه الإمكانات لحل المشكلات وابتكار 
النماذج وتنفيذها والبحث في قواعد البيانات عن المعلومات المتعلقة بأي مقرر أو 
موضوع يقع في نطاق الاهتمام. أما المعلمون فكانوا متشجعين لتعيين تمرينات 
بالحاسوب وربطها بالمقررات الدراسية» مما أوجد مقررات وأقساما ترتبط 
باستخدامات الحاسوب. 

ONY, 4)‏ المجموعة الرئيسة للتعليم المعتمد على الحاسوب (توظيف الحاسوب في التدريس). 
تطورت الجموعة الأولى من خلال التطبيقات المبينة في الخطوط العريضة للفئات 
السبع المذكورة سابقا حسب الترتيب التالي: 

١‏ - التدريس وحقائب التعلم الصغيرة. 

۲ - اختبارات التحصيل البسيطة وإدارة السجلات (سي أم آي ACMI‏ 

٣‏ - الأدوات الأولى لتأليف البرامج بغرض دعم تطوير الدروس. 

£ - تطوير مكتبات كبيرة للمناهج لدعم طرق التدريس بوساطة الحاسوب. 

ه - تدريب المعلمين في استخدام نظم أكثر تكاملا. 
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5 - الإرشاد والاستشارة. 
/ا - ملفات المتعلمين وإنتاجيتهم. 

التدريس بوساطة حقائب تعليمية. تركز التطبيق الكبير في هذا المجال على 
استخدام النهايات الطرفية للطابعات عن بعد والطابعات المنتقاة في إدارة 
التمرينات في الحساب ثم القراءة وآداب اللغةء وتحتوي برامج التمرينات على 
قوائم بالموضوعات المطلوب تعلمها وأشكال بسيطة من التغذية الراجعة وشكل 
مبسط لحفظ السجل وكذلك توجيه المتعلم للجزء اللاحق المناسب من البرنامج. 
إلا أنه لا برامج التمرينات ولا مجموعات مسائل التدريبات أدت كثيرا من التعليم 
الحقيقي » فقد كان يفترض إنجاز ذلك في قاعة الدراسة. لقد مثلت يرامج 
التمرينات والتدريبات تطبيقا استمر لفترة طويلة ولا يزال مستمرا حتى يومنا هذا. 
وقد استبعدت الآلات المزعجة العالية الصخب للطباعة عن بعد والتي تطبع 
النصوص ؛ فقطء وحل بدلا منها العرض بوساطة أنبوب أشعة الكاثود (سي آر 
تي CCRT‏ التي عرضت في البداية الحروف؛ فقط » ثم أخذت تعرض الحروف مع 
الصور وذلك عندما أصبحت هذه الطريقة أقل تكلفة. 

ظهرت» بعد ذلك مباشرة» البرامج الإرشادية التي تختلف في الأشكال 
الأولى لآلات الطباعة عن بعد والنهايات الطرفية للطابعات» وكان البدف من 
تلك الآلات هو تقديم المعلومات وتدريس المفاهيم بأسلوب البريجة التفريعية 
الذي يبدأ بتقديم المعلومة يليها سؤال ثم تغذية راجعة. وفي الوقت الذي وسعت 
فيه هذه الاستخدامات من الأهداف التعليمية التي من أجلها يمكن توظيف 
الحاسوب في التعلم ء إلا أنها جعلت عملية البريجة أكثر تعقيدا. كما لم توجه تلك 
البرامج لمعالجة برامج تعليمية حقيقية باستثناء سيطرة أسلوب سكتر (Skinner)‏ 
الاستخدام الاستجابات المنشأة بدلا من الاختيار من متعدد (لتجنب تدريس 
الطالب اختيارات خاطئة وهي النصيحة التي عادة مايتم تجاهلها) ومفهوم 
كراودر (Crowder)‏ للبريجة التفريعية التي تقدم اختيارات للإجابة. بالإضافة إلى 
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ذلك» فقد استعيرت أشياء أخرى كثيرة من التعليم المبرمج بما فيها الدروس 
الحقيقية المبرجة. إن أسلوب النص عن طريق ملء الفراغ في التعليم المبرمج لم 
يكن مناسبا للتفاعل الممتع بوساطة الحاسوب لذاء فالمساهمة الرئيسة للتعليم 
المبرمج تتمثل في أن طريقته زات الخاصية التطورية وبعض أوجه التوصيف 
للإطارات الجيدة قد طبقت في بعض المؤسسات التربوية التي تستخدم الحاسوب 
في التدريس (بندرسون (Bunderson‏ وفوست Faust‏ 31/5(م). 

لقد كانت برامج التمرينات والتدريبات أكثر نجاحًا من البرامج الإرشادية لإنها كانت 
مبنية USS oly‏ بدرجة عالية. لذا فقد كان من السهل تنفيذها على نطاق كبيرمن 
التدريبات ما طبع أثره على المناهج المدرسية. ولبذا فإن مؤسسة التمرينات والتدريبات 
ناهج الحاسوب : (Drill - and - Practice Vendor Computer/Curriculum Corporation)‏ 
التي أسستها شركة باتريك سبس الرائدة في التعليم المعتمد على الحاسوب 
(CAE Pioneer Patrick Suppes)‏ بدت مبکراً واستمرت لفترة طويلة (سبس Suppes‏ 
وجيرمان Jerman‏ وبريان (V4 ۸ Brian‏ ولذا فقد OLS‏ تأثير هذه المؤسسة على 
الطلاب من خلال برامجها المدرسية في التمرينات والتدريبات بدرجة أكبر بكثير 
من المشاريع التجارية الأخرى التي حاولت اللحاق بها من خلال كم هائل من 
المناهج الإرشادية الأكثر تعقيداً وبوساطة أجهزة أكثر متعة ولكن si‏ تكلفة. 
لقد كانت برامج التدريبات والتمرينات والبرامج الإرشادية انعكاسا للبرامج 
والأجهزة الأولى المتوافرة في ذلك الوقت. فقد كانت لغة تأليف الدروس التي 
طورتها شركة آي بي أم (IBM)‏ مناسبة جدًا للبرامج الإرشادية كما كانت كافية 
لبرامج التمرينات. وعلى أية حال» فقد أصبحت لغات الحاسوب القياسية 
النموذج الشائع لبرامج التمرينات والتدريبات بكميات كبيرة OY‏ الإنتاج المتكرر 
لتلك البرامج القياسية جعلها تناسب عملية التنفيذ بالطاقة القصوى الكاملة 
للغات الحاسوب بدلا من لغات التأليف المحدودة. لقد بنيت برامج الحاسوب 
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بحيث تضمنت تنفيذا فعالا للوغاريتمات من خلال عملية إدخال مبسطة للبيانات 
والتحرير التقليدي للمؤلفين. 

تطوير مكتبات متكاملة من ا مواد الدراسية. لقد كانت مشكلة تطوير المواد 
قي التعليم المعتمد على الحاسوب ولا تزال واحدة من أكثر العقبات أمام الانتشار 
الواسع والمؤثر لتلك المواد. وبينما كان على الجموعة الرئيسة للتعليم المعتمد على 
الحاسوب التصدي لبذه المشكلة وحلهاء فقد تجنبتها إلى حد بعيد مجموعة التركيز 
على الخاسوب كمنهج دراسي. ومن أوجه التجارب المبكرة مع هذه المشكلة 
استخدام الحاسوب في إدارة التعليم (سي أم آي (CMI‏ كما تمثل تجاوبا آخر في 
تطور لغات التأليف ثم فيما بعد نظم التأليف. لقد كان الحاسوب في إدارة التعليم 
استجابة لمشكلة تطوير مواده لأنه يوفر في إدارة التعليم فرصة لاستخدام المواد 
المطبوعة والمواد السمعية البصرية» أو وحدات الأنشطة الموجهة بوساطة المعلم في 
إطار سلسلة منظمة من وحدات التعلم. كما يمكن الحاسوب في إدارة التعليم 
الطالب من التعلم تبعا لقدراته ويوفر أسلوبا لإدارة السجلات. إضافة إلى ALS‏ 
يعطي الطالب - في حالة فشله في اجتياز الاختبار - أنشطة بديلة» وفي حالة 
نجاحه يقدم له وحدة جديدة. 

وقد يسرت نظم التعليم المدار بالحاسوب إنشاء مكتبات واسعة من 
وحدات المناهج غير المدارة بالحاسوب» إضافة إلى إمكانية تقديم بعض فوائد 
التعليم المعتمد على الحاسوب» وكل ذلك دون الحاجة للبريجة والتصحيح 
الكلفين للدروس الإرشادية. ومن بين الاتجاهات التطورية في كل من التعليم 
المدار بالحاسوب والتعلم التفاعلي المعتمد على الحاسوب ما جاء من مجال التعليم 
التوصيفي الفردي (آي بي آي!1۴) وهو نظام تعلم ذاتي على هيئة حقائب 3 يمية 
للمدارس الابتدائية كان شائعا في أو اسط الستينيات وبداية السبعينيات من القرن 
العشرين الميلادي. إن النظام المذكور الذي طور في مركز أبحاث وتطوير التعليم 
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يجامعة بتسبرج (Pittsburgh University)‏ ووزعته بوساطة مؤسسة معمل الأبحاث 
الإقليمي من أجل مدارس أفضل (Regional Laboratory Research for Better‏ 
Schools WC)‏ كان مؤثرا في تشكيل مفاهيم النماذج الرائدة الأولى في التعليم 
المعتمد على الحاسوب» كما كان مؤثرا في أولئك الذين فضلوا اتجاه التعليم 
المعتمد على الحاسوب وكذلك الذين فضلوا التعلم التفاعلي المباشر (وصف 
ويزجربر Wesigerber‏ 191/1امء آي بي أي IPI‏ ونظام مبكر سي أم آي «CME‏ خطة 
مشروع). 

إن سيطرة مفهوم التعلم الذاتي بدلا من التعلم الجماعي على اتجاه التعليم 
المعتمد على الحاسوب - المجموعة الرئيسة» يحمل دلالة كبيرة ؛ فقد أسس نظام 
التعليم التوصيفي الفردي في عدد من المدارس في السبعينيات من القرن العشرين 
كما أسست وقومت نظم مكثفة في مجال التعليم المدار بالحاسوب والتعليم المعتمد 
على الحاسوب مصحوبة بمفهوم تعلم ذاتي مشابه » ولكن الحداول والتقاليد 
لأغلب المدارس لم تكن لتسمح لل هذه الشورة بسهولة. لهذا لم يحقق التعليم 
المعتمد على الحاسوب ولا التعليم المدار بالحاسوب قبولا طويلا. بل إنه حتى 
النظام الشامل للتعليم المدار بالحاسوب الذي شغل بوساطة محطة ممفس البحرية 
yes]‏ ية (Memphs Naval Air Station)‏ بغرض إدارة التعليم لآلاف الطلاب في 
olig sY‏ قد أوقف في عام pVAAE‏ 

وأعادت البحرية الساعة إلى الوراء باتجاه التدريس الجماعي المصحوب 
بالاستجابات التفاعلية بوساطة كل المتعلمين في الوقت نفسه. 

je‏ التعلم الذاتي بوصفه مفهوما تربويا بنقاط قوة عديدة» وأعظم نقطة 
ضعف فيه هي محدودية قبوله لفترة طويلة» وذلك بسبب الحاجة إلى التحول 
الراديكالي في أدوار المعلم وتقاليد الفصل الدراسي ؛ لبذا كانت نظم الحاسوب في 
التعليم التي تناسب الجداول التقليدية المعتادة أكثر نجاحا. فنظم التمرينات 
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والتدريبات الناجحة ذات قيمة عظيمة بسبب التمرينات المكتبية المكثفة وملاءمتها 
لجداول المدرسة ومناهجها. فقد أتاحت هذه النظم تعيين مجموعات الطلاب 
للنهايات الطرفية لإنهاء مجموعة من التمرينات في وقت محدد. ويوجد حاليا 
العديد من بائعي برامج التعليم المعتمد على الحاسوب وأجهزته التي تقدم مناهج 
تعتمد الجدول المدرسي المعتاد كما توفر جداول مرنة لبرامج الحاسوب ما يمكن 
المدارس من تنظيم دراسة الطلاب للمناهج كمجموعات دون الإصرار على 
إتقان كل وحدة نسقية. عندما أكمل هذا الفصل من الكتاب في عام ٥۱۹۸م as‏ 
يعد التعلم الذاتي الكامل في المدارس والكليات يشل حركة ذات أهمية؛ ومع 
ذلك بقي شيئا إضافيا .إن مفهوم العمل الفردي في النهايات الطرفية الفردية كان 
لايزال هو الشائع بدلا من خيار التدريس الجماعي المصحوب بالاستجابات 
التفاعلية بوساطة كل المتعلمين في الوقت نفسه. 

لغات التأليف. لقد عد خبراء البرائج عطلية العقاح لتطوير مناهج كافية 
لتحسين العملية التعليمية تحديا werd‏ . وقد أنتجت جهودهم كما كبيرا من لغات 
التأليف الأولى. . ومن أمثلة تلك اللغات كورس (Corse Writer) poly‏ وبلانت 
(Planit)‏ وتيوتر (Tutor)‏ وبايلوت (Pilot)‏ وسكولرتيش (Scholar Teach)‏ وقد 
تعاملت هذه اللغات مباشرة مع التفاعل من خلال النصوص المطبوعة عن بعد أو 
من خلال شاشة أنبوب أشعة الكاثود (سي آر تي (CRT‏ واشتملت المشروعات 
الكبيرة لتطوير مواد الدراسة وسائل أخرى إلى جانب العرض من خلال شاشة 
الحاسوب. ومن بين تلك الوسائل التحكم بالصوت بوساطة الحاسوب والأفلام 
أو الفيديو. كما أضافت الرسوم بواسطة الحاسوب وأسطوانات الفيديو فيما بعد 
مزيدا من التعقيد إلى هذه اللغات. ومن بين أهداف أحد أنظمة التأليف تقديم 
المساعدة في الأوجه العديدة للتطوير والدمج. . وتوجد اليوم منتجات عديدة تدعى 
نظم تأليف ولكنها ليست أكثر من حقائب لمواد تعليمية ؛ ؛ فهي لا تتعامل مع 
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الإنتاج على مستوى التصميم. إن هذه النظم تركز على السهولة في إنتاج ما 
يعرض من خلال شاشة الحاسوب» وعلى أن تدمج في برنامج التعليم المعتمد 
على الحاسوب مصادر من جهاز تسجيل أسطوانات الفيديو وجهاز أشرطة 
الفيديو أو صور تناظرية أو مصدر للصوت يمكن التحكم بها من خلال 
الحاسوب. فنظام التأليف وايز (Wise)‏ الذي طور بوساطة بيتر فيرويذر (Peter‏ 
Faiweather)‏ في (Wica) DLS, 29 oli‏ حقق إنجازا مهما في سهولة التعلم 
والاستخدام. كما كان هذا النظام ذا نهاية مفتوحة ويسر تقديم الاختبارات 
بوساطة الحاسوب إضافة إلى احتوائه على نظم ممتازة لحفظ السجلات. وكل من 
هاتين العمليتين تمثلان تحديا مضنيا لبرامج التأليف. 

عادة ما تحتوي لغات التأليف على استراتيجيات تدريسية مبيتة تفضلها 
le gat‏ من المؤلفين الذين كان لبم تأثير على برامج التأليف. وغالبا ما تكون 
الاستراتيجية غير روتينية ولكنها تعكس ذوق المؤلف» ولكن أحد الاستثتاءات 
المشهورة هي حقيبة تأليف صممت حول استراتيجية تدريس مترابطة» وهي لغة 
خطوات التآليف تيست (Ticcit)‏ (آي بي تي) (887) التي وضعتها وسوقتها 
مؤسسة هازلتاين .(Hazeltine)‏ ونتيجة لبذا المشروع الكبير الذي حصل على قرضص 
من "أن اس أف NSA‏ في بداية السبعينيات من القرن العشرين» أعدت الطبعة 
الأولى من آي بي تي (IPT)‏ في جامعة برجهام يونج (Brigham Young)‏ وقد بني 
ذلك المشروع على نموذج تدريس مترابط يشمل ا مكونات الخاصة بقواعد الدرس 
من أمثلة وتطبيقات ومساعدة وإرشاد (انظر بندرسون Bunderson‏ ١۹۷م‏ 
للاطلاع على وصف الاستراتيجية). وقد طور ذلك المشروع ليشمل تدريس 
المفهوم وتعلم القواعد وطبق في إنتاج واحدة من أكبر المكتبات الأولى لمواد 
التعليم في المستوى الأول في الرياضيات واللغة الإنجليزية التي قدمت حتى ذلك 
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التاريخ. إن أغلب نظم التآليف (اللغات الحقيقية) محايدة من حيث استراتيجية 
التدريس حيث يترك ذلك الخيار للمؤلف نفسه. 

تدريب ا معلم وإنتاجيته. عندما قدمت التطبيقات في جال التعليم المعتمد 
على oe palh‏ لم يعط تدريب المعلم في الاستخدام المنتج لتلك النظم الاهتمام 
الكافي. لقد افترض ضمنيا واحدا من النموذجين التاليين: 
١‏ - استخدام الحاسوب مصدرا عن طريق وضعه في الجزء الخلفي مسن قاعة 

الدراسة أو في مركز التعلم حيث يذهب الطلاب للدراسة. 
۲ - استخدام النهايات الطرفية وسائل لتنفيذ مقرر تعلم ذاتي بوجود مراقبين في 

غرفة الحاسوب. 

لقد وضعت حركة حو الأمية في جال الحاسوب تركيزا أكبر على تدريب 

المعلم نتيجة لزيادة أعداد المعلمين الذي أصبح لديهم أعداد قليلة من الحواسيب 
لشخصية لاستخدام الطلاب. وقد جهزت هذه الحواسيب بلغات ig y‏ وألعاب 
وأكثر قليلا من ذلك. إن ظهور نظم التعلم المعتمد على الحاسوب مصحوبة بمواد 
كافية لتحسين التدريس أكد بوضوح شديد أن أدوارا ومهارات جديدة أصبحت 
مطلوية من المعلمين؛ وإلا فإن وعود التعليم المعتمد على الحاسوب إما أن تسقط 
قبل تحقيق أهدافها بقليل وإما أن تفشل فشلا ذريعا. إن الفشل الذي حدث كان 
سببه أن المستخدمين لم يستخدموا النظام كما صممء فتوقعاتهم أو مهاراتهم لم 
ترق إلى التوقعات والمهارات المطلوبة من قبل مصممي النظام. إن هذا الفشل لا 
يمثل اختبارا حقيقيا لإمكانات نظم التعليم المعتمدة على الحاسوب. 

إن جرد فكرة استخدام الحواسيب كانت بحد ذاتها تحديا مخيفا لكثير من 
المعلمين. وقد أصبحت الافتراضات المخفية غالبا وذات الطابع الشوري للتدريس 
والتعلم التي أدخلها المصممون في نظمهم» عقبة بشكل أكبر للعديدين. ولكن 
كان للتغيير الخاطف في المجتمع خلال النصف الأخير من السبعينيات من القرن 
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العشرين المتمثل في الانتشار الواسع للآلات الحاسبة ثم الحواسيب الشخصية» 
دور كبير في تبديد الخوف من الحواسيب ؛ فعلى الأقل؛ جعلت الرفض المتكرر 
لاستخدام الحواسيب - وهو رفض يفخر به أولئك الرافضون - أمرا غير مقبول. 
أما التعامل مع المفاهيم الجديدة حول التعليم والتعلم التي تنطوي عليها نظم 
التدريس بوساطة الحواسيب فقد كان أمرا مختلفا تماما ؛ فقد عدت الابتكارات 
الأقدم في نظم التدريس مثل الوسائل السمعية البصرية أو آلات التدريس في 
الخمسينيات الميلادية قضية مقرر دراسي » حيث استخدمت أو لم تستخدم جزعا 
من الدرس. وقد اشتملت نظم التعليم المعتمد على الحاسوب في المجموعة الرئيسة 
على مكتبات كاملة من المناهج تكفي لإعادة هيكلة الجزء الأكبر من اليوم 
الدراسي. والأسوأ أن تلك النظم تضمنت تحديد المسثولية على هيئة اختبارات 
أداء في المواد وأن ترفع التقارير إلى الإداريين. . لقد رحب المعلمون الجيدون بأي 
شئ يمكن أن يساعدهم على القيام بواجبهم بشكل أفضل شريطة أن لا يترتب 
على ذلك القيام بأعمال إضافية ؛ كما أنهم يرحبون ببرامج التدريب المتطورة 
بدرجة كافية للتعامل مع القضايا الحقيقية وهي التغييرات الحاسمة في دور المعلم 
التي تحدث عندما تطبق نظم التعليم المعتمد على الحاسوب بحدية. 
إن مشكلة كليات التربية ومدارس الأقاليم الراغبة في التدريب أثناء الخدمة 
تكمن في عدم توافر مناهج رسمية لتأهيل المعلمين في جال الحاسوب » ولا توجد 
معايير متفق عليها تحدد المؤهلات المطلوية لمعلم الحاسوب المتمكن. إن التشعب 
بين الحاسوب معلما والحاسوب أساسا للمناهج الجديدة يعد جزءا من هذا 
الغموض. فهل المطلوب من المدارس أن تقوم بتركيب مجموعات محطات فردية في 
قاعات الدراسة ومكتبة للبريجة ومعالجة الكلمات وعمليات أخرى مشابهة؟ أم أن 
المطلوب منها تركيب عدد كبير من المحطات المرتبطة معا من خلال شبكة لإدارة 
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المناهج المصممة على هيئة حقائب ؟ إن الأدوار ومتطلبات التدريب تختلف 
اختلافا كبيرا بين الحالتين. 

ملف المتعلم وإنناجينه. تقدم هذه الفئة مسن التطبيقات وعودا عظيمة 
للوصول إلى تحسينات مضطردة في حل مشكلات العمل والمعرفة. ويمكن وضع 
هذه المشكلة في العبارة التالية : 

كيف يتمكن العاملون في النظام التربوي من الحصول على معرفة للموقع 
والاتجاه والسرعة لكل طالب في منهج ما ومجموعات الطلاب» أيضاء ومن ثم» 
تكييف تلك المعرفة عن طريق تحويل المصادر للمساعدة في نمو الأفراد 
وامجموعات؟ يشتمل هذا البدف ضمنيا على تعريف ملموس وكلي للمنهج 
ووسيلة لقياس تقدم الطلاب تقدما ملموسا. لقد ساهمت حركة التعليم الذاتي في 
تقديم بعض الأساليب لتحقيق ذلك. فالمنتج صمم على هيئة وحدات نسقية» 
حيث يقاس تقدم الطالب كميا في مجموعة محددة من تلك الوحدات من خلال 
اختبارات التحصيل. وقد أمكن قياس تقدم الطالب في مجموعة من الوحدات 
النسقية من خلال رسم بياني بعد اجتياز الاختبارات النهائية. وفي حالة الفشل» 
يمكن توصيف مساعدة إضافية للطالب إضافة إلى اختبارات تحديد المستوى. وفي 
الدراسات الأولى للتعليم الذاتي من خلال مناهج الوحدات النسقية» كان من 
الضروري تعيين مساعدين لتنظيم الاختبارات المطلوبة والأعمال الورقية. وبعبارة 
أخرىء كان لابد من تقديم عمل جيد للحصول على المعرفة والتحكم الوصفي 
مخصوص موقع المتعلم وسرعته في المنهج. وفيما بعدء استخدمت نظم الحاسوب 
في إدارة التعليم لكي تقوم بالعمل الذي يقوم به ذلك الحشد من المساعدين. 

لقد أمكن تعلم الكثير من جميع الاختبارات في نظم التعليم الذاتي. 
فاختبارات تحديد المستوى كانت مكروهة. فالطلاب كانوا يبدأون دائما بتعلم 
وحدة جديدة مقرونة bpi‏ فاشلة. كما أن متعة عرض ما عرفه الطلاب كانت 
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منوعة. وإذا ما أعطي الطلاب خياراء فإن العديد منهم سوف يبدأ بالموضوعات 
التي يشعرون براحة في التعامل معهاء وسوف يصرفون دوما وقتا طويلا في تعلم 
ال موضوعات (BAIL‏ كما يتجنبون مغامرة الخوض في تلك الموضوعات. لقد 
لوحظ أن اختبارات الورقة والقلم المتكررة في التعلم الذاتي ونظم التعليم المدارة 
بالحاسوب كانت تمثل أكثر من جرد مشكلة في الإدارة والتمويل. فقد كانت تلك 
النظم ممقوتة من الطلاب الذين تعودوا لمدة طويلة على اختبارات الورقة والقلم 
كخبرة غير سارة بدلا من أن تصبح عاملا مساعدا على التعلم. 

لقد تحققت فوائد عندما أصبحت إدارة الاختبارات تتم بوساطة 
الحاسوب» فقد حلت المشكلات المتعلقة بخدمات حفظ ملفات أوراق الاختبارات 
وکتیباتهاء كما أصبحت الاختبارات أكثر متعة وأقل شبها بالاختبارات التقليدية 
وذلك عندما أضيف استخدام الرسوم والحاكاة والألعاب. كما أصيحت عملية 
رصد الدرجات فورية وأصبحت عملية حفظ السجلات تتم سريا وبإتقان. 
وعندما بدأت وحدات الدروس النسقية في نظم التعليم المعتمدة على الحاسوب 
تتوافر مباشرة» أصبحت الفروق بين التمرينات والاختبارات غير ملحوظة حتى 
إن الطلاب لم يعودوا بحاجة إلى معرفة أنهم يختبرون. 

لقد أصبحت الاختبارات عن طريق الحاسوب أكثر تطورا. ويمكن وصف 
مسيرة هذا التطور في ثلاثة أجيال. فالجيل الأول من الاختبارات كان نسخا مقلدة 
لاختبارات الورقة والقلم التقليدية حيث يعطى لكل طالب رقم ثابت من بنود 
الاختبار. وكان رصد الدرجات وحفظ السجلات» فقط» يتمان بالحاسوب 
وفيما بعد بوساطة الرسوم البيانية. واشتمل الجيل الثاني من الاختبارات على 
أشكال متنوعة من الاختبارات التي كيفت أو قدمت بوساطة الحاسوب وفيما بعد 
بوساطة الرسوم البيانية؛ حيث يعطى الطالب أسئلة مختلفة اعتمادا على أداء 
الطالب في الاختبار. ففي اختبار (والد 0 اللوغاريثمي التدريجي » يتخذ قرار 
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اجتياز الاختبار أو الفشل في اجتيازه حالما ينتهي الطالب من الإجابة عن أسثلة 
كافية من الاختبارء ولكن أسئلة الاختبار لا تختار فرديا. Li‏ 3 نظام اختبار 
الحاسوب التكييفي ذي الأبعاد واحد - اثنين - ثلاثة» فيجب وزن جميع بنود 
الاختبار مقدما بطريقة إحصائية وتدريجها بناء على مئات الاستجابات من قبل 
الطالب» حيث تختار بنود جديدة بعد كل استجابة يقوم بها الطالب وهي بنود 
تتميز بمستوى صعوبة ملائم للطالب الذي يؤدي الاختبار. 

وفي هذا النظام » يعمل تقدير جديد لتحصيل الطالب أو مستوى قدراته 
بعد كل استجابة يقوم بها حتى يصبح التقدير مستقرا Le‏ يكفي لقبوله. ويهذه 
الطريقةء أمكن الحصول على قياس أكثر دقة على الرغم من استخدام بنود 
اختبار تقل بنسب تتراوح بين ۰ و1 لطالب ما (هلن Hulin‏ ودراسجو 
Parsons زiوسرابو Drasgow‏ ۹۳م ولورد A Lord‏ م(. 

في الجيل الثالث من الاختبارات بوساطة الحاسوب» أصبحت التمرينات 
نفسها في مناهج التعليم المعتمد على الحاسوب توزن وتدرج إحصائيا. وقد قدم 
المؤلفون هذا المشروع في معهد ويكات (Wica)‏ للتربية في عام ۳ م. وقد 
استخدم في هذا المشروع نموذج يتكون من بعدين. وللقيام بعملية وزن الاختبار 
وتدريجه؛ استخدم برنامج بايلوج (Bilog)‏ (ميسلفي Mislevy‏ و بوك Bock‏ 
1۸۲م( حيث تدخل الاستجابات الموجهة من أداء الطلاب في التمرينات المقدمة 
بوساطة الحاسوب في برنامج بايلوج (Bilog)‏ لتحديد معالم الصعوية والتمييز. لقد 
كانت نتائج هذه التجربة واعدة جدا على الرغم من أن نظرية الاستجابة لبنود 
الاختبار التي بنيت هذه الخطوات على أساسها يجب أن تتسع لتطبق في دروس 
بدلا من بنود. وقد اتضح في هذه الدراسة من خلال الحكم على إحصاءات البنود 
المرتبطة JS‏ تمرين من تمارين القراءة بأنها أكثر معنى ودقة من الطريقة الموجودة 
لتقدير مستوى القراءة باستخدام مؤشرات فرايز (Fryes)‏ وحكم المؤلف في تسلسل 
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اختبارات القراءة وتدريجها. وأصبح من الممكن تقدير مركز الطالب في مجموعة 
التمرينات بدرجة عالية كما ازدادت تلك الدقة مع إنجاز كل تمرين. أما CAB‏ 
مستوى الطالب أو تراجعه فقد أمكن تحديده بصفة يومية بوساطة الرسوم البيانية. 
ويشير الجيل الثالث من القياس الستمر إلى أن هذا الجيل يسير LEL‏ حل مشكلة 
المعرفة المتعلقة بتتبع موقع الطالب والاتجاه وسرعة الطلاب Le godly‏ وذلك 
من خلال منهج وزن بنود الاختبار وتدريجها. كما يساعد ذلك على تدريج 
الدروس وتسلسلها. 

إن مفهوم الاختبار المباشر في التعليم المعتمد على الحاسوب المبني على 
منهج الوحدات النسقية الذي توزن بنوده وتدرج لجعل تقدم الطالب من خلاله 
ملموساء يعد موضوعا جديدا وخصبا في البحث والتقويم التربوي. وحيث تتم 
هذه العملية في المدارس نفسهاء لذا فهي JAE‏ شكلا جديدا وصالحا للبحث 
التربوي في بيئة التطبيق. 

ويعد هذا المجال جديدا ولم تستكشف أغلب جوانبه» حيث لا يتوافر 
سوى أمثلة قليلة جدا من مناهج التعليم المعتمد على الحاسوب (الجموعة 
الرئيسة) في ظل وجود JLE‏ واسع لتغطية حياة الطفولة المدرسية. إن بععض 
القضايا المهمة جدا تم تأطيرها بصعوبة؛ دعك عن الدراسات الفردية. ومن 
الحالات في هذا SLA‏ قضية خلط الدروس المألوفة بالدروس الجديدة كما ذكر 
سابقا. وفي هذه القضية هناك جانيان: فمن Lge‏ يريد الطلاب الخبرات التي 
تغرس الثقة في نفوسهم إضافة إلى المتعة في إنجاز الأعمال الألوفة» ومن جهة 
أخرى» يريد المعلسون من طلابهم الحافظة على مستوى معين في دراسة 
الموضوعات الجديدة بشكل يؤدي إلى الارتقاء بمستوى كل طالب. 

من المعروف تماما أن لدى الطلاب أغاط تعلم وأمزجة تؤثر في تقدمهم في 
المادة الجديدة» ولكن المعلومات حول هذه الاختلافات وما يكن أن يتم بشأنها 
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لم تتوافر للمعلم في قاعة الدرس. إن التعليم المعتمد على الحاسوب جعل من 
الممكن تعريف تكتيكات واستراتيجيات مختلفة تعريفا إجرائيا من خلال 
استجابات الطالب في النهايات الطرفية للتعليم المعتمد على الحاسوب. فعلى 
سبيل الخال » يتمعن بعض الطلاب في تمرينات القراءة المتدرجة في مدرسة 
ووترفورد (Waterford)‏ كل تمرين بحرص قبل دراسته ويراقبون أخطاءهم 
ويتجنبون تعلم الدروس بدلا من BIE‏ في الفشل e‏ بينما يندفع طلاب آخرون 
بحل الدروس بسرعة سعيدين بالفشلء فقطء لمعرفة ما المطلوب» ثم يعودون في 
الخال لتعلم الدرس للمرة الثانية ويجتازونه. لقد عرف هؤلاء الطلاب أن الفشل 
لا يهم بل ما يهم هو اجتياز الدرس. إن هاتين الطريقتين التكتيكيتين وغيرهما 
يمكن تبينها بسهولة من تقارير الحاسوب. وتكشف مجموعة فرعية من هذا النمط 
بعض الطلاب الذين لا يتعلمون على الإطلاق› فهم ore‏ فقطء بالوقت في 
ضغط مفاتيح الجهاز. 

إن الحاجة قائمة لنظم ملفات المتعلمين لتقدير قدراتهم وأمزجتهم 
والأساليب التي يفضلونها. وبهذا يكن معرفة الأش كال التكتيكية 
والاستراتيجيات الملائمة لملفات المتعلمين المختلفة. لقد طور المؤلفان نظاما مباشرا 
لاختيار ملف المتعلم ياستخدام اختبار اليل الثاني (اختبار الحاسوب التكيفي ذي 
0 ثة الأبعاد) في معهد ويكات (Wica)‏ للتربية بين عامي ۲م - 1544م 
(إينوي وآخرون 614A ye et al.‏ وهذا النظام متوافر الآن على نظام 
بلاتو/ ويكات ...(Platu/ Wicat)‏ 2 يعد هذا النظام بقدراته العالية على حفظ 
السجلاتء أداة ذات قدرة عالية للبحث المكثف المطلوب لمواءمة متغيرات ملف 
المتعلم والتحصيل الدراسيء سواء عرف تقليديا أو حسب موقم المتعلم أو 
سرعته في المنهج المتدرج. إن هذا المجالء وهو الأول من نوعه الذي يستخدم فيه 
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الحاسوب في التعليم بغرض إنجاز المهام GLE‏ أفضل مما تتم به الآنء قد قطع 
شوطا بعيدا لم يفكر به أحد من قبل. 


)١١,,(‏ نمو التعليم المعتمد على الحاموب - مجموعة التركيز على 
الحاسوب منهجا دراسيا: 

لم يكن هدف مؤيدي الحاسوب باعتباره YLE‏ دراسيا ومحو الأمية في جال 
الحاسوب التقليل من عبء المعلمين» فقد كانوا مبهورين باستخدام الحاسوب 
أداة عقلية جديدة للطلاب والمعلمين. لبذا ركزوا على إنتاجية المتعلم من خلال 
حل المشكلات والنمذجةء كما شجعوا استخدام أدوات الحاسوب الجديدة لفتح 
الباب أمام مقررات دراسية جديدة في جال الحاسوب. 

لقد اهتم المؤيدون يكل جوانب ظاهرة الحاسوب وتأثيرها على التفكير 
والعمل المعرفي» كما كانوا مهتمين بتجريب التطورات الجديدة واستخدامها 
لذاتها بدلا من أن يهدف ذلك إلى تحسين ما نقوم به في التربية حاليا بالطرق 
التقليدية. لقد بدأوا يلاحظون أن التطورات الجديدة في مجال برامج الحاسوب 
وأجهزته تجعل من الممكن تطبيق الطرق الجديدة للتربية التي يحلم بها التربويون 
الذين يحاولون تحسين الطرق التقليدية. ومن إمكانات طرق التعلم المختلفة 
جذرياء يأتي التمبيز بين التوجه لاستخدام الحاسوب في التدريس والتوجه الآخر 
باعتباره VE‏ دراسيا. 

إن التطبيق المبكر للحاسوب باعتباره مجالا دراسيا تمثل في العمل الذي قام 
به كل من كيمني (Kemeny)‏ وكيرز (Kurz)‏ ومجموعتهما الذكية من طلاب 
البكالوريوس في دارموث (Dartmouth)‏ ويتركز هذا العمل حول نظام ميکر 
للمشاركة في الوقت لاستخدام الحاسوب. وقد طور هؤلاء لغة بيسك t (Basic)‏ 
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وقد كانت هذه GUI‏ وعنوانها التعليمات الرمزية جميع الأغراض للمبتدئين". 
(Beginner's All Purpose Symbolic Instruction Code)‏ ذات معنى ليمع وقد تعلمها 
عدة ملايين من المبتدئين في الحاسوب منذ ذلك الوقت. ولم يكن غرض هؤلاء 
استخدام هذه اللغة وسيلة للتدريس وإنغا توظيف الحاسوب جنبا إلى جنب مع 
التعلم الاعتيادي. فعلى سبيل JUL‏ لم تعد خبرة الطلاب في الرياضيات والعلوم 
مفيدة بحل مجموعات من المسائل ذات الأرقام السهلة (المسائل التي ينتهي حلها 
بأعداد صحيحة وذلك لتسهيل حلها)؛ وإغا أمكن تقديم المسائل الواقعية حيث 
JE‏ بمساعدة برامج بيسك في الحاسوب. وقد وفر حاسوب ضخم ذو قدرة عالية 
يستخدمه الطلاب في عرض المدينة الجامعية وطولبا من خلال الأعداد الكبيرة من 
النهايات الطرفية» وقد أخذ أعضاء هيئة التدريس والطلاب يتسابقون على 
استخدام النماذج الكمية والإجرائية في المنهج وعلى بناء قواعد بيانات 
واستخدامها في SLE‏ معرفي معين. 

ومع بزوغ نجم الحواسيبٍ الشخصية الرخيصة المجهزة بلغة بيسك (Basic)‏ « 
أثرت هذه الحركة تأثيرا كبيرا ولا يزال تأثيرها مستمرا على التربية. إن بعض 
جوانب مساهمة هذه الحركة أصبح فيما بعد ملموسا ضمنيا في مصطلح "حو 
الأمية في مجال الحاسوب” وذلك على الرغم من أن اللغات اللمبنية بناء حكما مثل 
باسكال (Pascal)‏ هي الآن مفضلة أكثر من لغة بيسك. وقد طور أولئك الذين 
يشتركون في هذا المفهوم منهجا جديدا للحواسيب واستخداماتها في حل المسائل 
والنمذجة ومعالة البيانات اعتمادا على المناهج القديمة. 

إن المزاوجة بين الحركتين تتمثل في كتابة مجموعات من الدروس التفاعلية 
في الحواسيب الشخصية بإحدى لغاتها القياسية التي عادة ما تكون لغة بيسك أو 
باسكال. وقد تكون أهداف مؤلفي هذه الحقائب التعليمية شبيهة بأهداف أولئك 
الذين كدحوا Jab‏ نظم التدريس في التعليم المعتمد على الحاسوب مؤثرة عند 
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توظيفها في نظم المشاركة بالوقت أو شبكات الحواسيب. إن هذه الجهود محدودة» 
على أية حال» بتطبيقات في جال التدريس أو اختبارات» وهي تطبيقات لا 
تتطلب المشاركة في الملفات بطريقة مكثفة. إن كل من حاول إدارة السجلات عن 
طريق الأقراص المرنة (Floppy Disks)‏ ونقلها إلى أرشيف مركزي لديه دراية كافية 
بأن هذه الطريقة ليست الحل المناسب للتعميم. 
حو الأمية في جال ا حاسوب. إن تطور ASB‏ التي أسميناها بمجموعة 
التركيز على ا حاسوب منهجا دراسيا هي جزء من تطور ا حواسيب في الجتمع. 
ولبذا حددت معالم هذا التطور من خلال تطوير حواسيب ولغات محددة. إن 
فوائد اللغات تنمو عندما يكون الجدف منها هو تحسين قدرات الأجهزة في 
الحواسيب أو الملحقات. لقد كانت لغة بيسك واحدة من أقدم اللغات وأكثرها 
شعبية » ولكن لخة أخرى تفاعلية وتفسيرية وهي لغة أبل (Ap)‏ أدت دورا بارزا في 
تطور التعليم المعتمد على الحاسوب. وقد جعلت آي بي أم IBM‏ من لغة أبل 
متوافرة على نظام (TI)‏ في منتصف الستينيات من القرن العشرين. كما كانت 
النسخة الفرعية منها وهي نظام آي بي أم )15٠١(‏ من أوائل نظم الحاسوب 
(ولكن لسوء الحظ لم تعمر طويلا) المصممة خصيصا للتربية. لقد كانت الطفرة في 
هذا النظام في الفترة من ۱۹۹۷م إلى 1۹۷۲ CA‏ حيث تعلم مئات من الطلاب 
والمعلمين استخدام أبل على نظم آي بي أم D‏ وآي بي أم )٠٠٠١(‏ وذلك 
لحل المسائل والنمذجة وتطوير وحدات نسقية للتدريس. وقد كانت أبل (APD‏ 
مناسبة بشكل خاص للتمرينات والحاكاة والألعاب التعليمية وحل المسائل في أي 
E EN i P‏ أبل غير مألوفة 


ورياضية بدرجة كبيرة كما كانت تتطلب لوحة مفاتيح خاصة. إن إحدى نتائج 
ملامح هذا النظام هي أنه لم يكتسب الشعبية الواسعة السريعة كالذي حفقته لغة 
البيسك. إلا أن هذه الرموز يمكن النظر إليها كنقطة قوة في نظام أبل وذلك أنه 
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حينما يتعلمها الطلاب يصبحون على دراية بالمفاهيم الممقدمة في الحساب 
والرياضيات التطبيقية. إن لغة الحاسوب الجيدة دائما ما تمتاز بالخاصية التالية : 
تعطي تجسيدا Le pad‏ المفاهيم في المجال الذي تخدمه بفاعلية أكبر في النمذجة 
وحل المسائل. 

ومن اللغات الأخرى لغة لوجو (Logo)‏ التي قدمت مفاهيم جديدة من 
علم الحاسوب ومنطقه لأطفال المدارس بطريقة محببة وممتعة (بابيرت Papert‏ 
٠‏ ح). وقد استخدمت لغة لوجو للتحكم بخركات سلحفاة صممت كرجل 
آلي ثلاثي الأبعاد أمكنت برمجته ليتحرك على السلم وكصورة ذات بعدين على 
شاشة الحاسوب. كما أمكنت بريجة السلحفاة بحيث ترسم أشكالا هندسية أو تتبع 
تمرات حول موانع ومن خلالها. . وقد سميت مجموعة هذه التمرينات هندسة 
السلحفاة. . وقد تعلم الطلاب الكشير بوساطة كتابة برنامج لوجو لإنتاج أشكال 
هندسية أو أداء سلسلة من الأفعال. . ويمكن تدعيم منهج الرياضيات بدرجة كبيرة 
بوساطة إضافة لوجو وهندسة السلحفاة (أبيلسن Abelsen‏ وديسسا DiSessa‏ 
٠‏ ح). إن طلاب لوجو يتعرضون لكثير من المفاهيم الجديدة ذات المنفعة 
العامة وليس » فقطء المفاهيم ذات الأهمية في تطبيقات الحاسوب. يشمل بعض 
هذه المفاهيم التكرار والتحرك المشروط› والمعالحة البارعة»ء ونمذجة الظوامر 
الملموسة وكل ذلك باتباع خطوات محددة مسبقا. 

إن توظيف الرسوم أو الصور بوساطة الحاسوب كان ذا تأثير بالغ 
على تطوير لغة سمول تسوك 11:0 ؟) في مركز SLA‏ زيروكس بالو ألتو 
(Xerox Palo Alto)‏ . وأشرت هذه اللغة بدورها بقوة في أسلوب ماكنتوش 
(Macintosh)‏ الشعبي للاتصال بين الإنسان والحاسوب. إن استخدام النوافذ 
والاتصال بوساطة الصور (ويعد تمثال السلحفاة مثالا مبكرا) والفأرة أدوات 
إدخال أخذ في الازدياد ليصبح نظام اتصال قياسيا محببا بين الإنسان والآلة. 
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وعندما يثقف العامة بهذه الاستخدامات القياسية والميسرة وسهلة التعلم والتي 
تصبح أعرافا مألوفة » يمكن حينئذ لمطوري مواد المناهج وأدوات إنتاجية العمل 
تبني هذه الاستخدامات وتعجيل عمليات التصميم وتدريب المستخدم. إن هذه 
الاستخدامات القياسية والبديهية والسهلة للاتصال بين الإنسان والآلة تفتح عالم 
الحواسيب للناس الذين أساءوا الظن بالحواسيب وتجنبوها. لقد كانت الموجة 
الأولى من المستخدمين من محبي التكنولوجيا أوء في الأقل: من الذين تحملوا 
التعقيد والغباء في استخدامات الحاسوب. 

إن التقدم في علوم الحواسيب والتكنولوجيا يوجد الفرصة بحق نهج 
جديد» فهناك مفاهيم ومهارات جديدة تقدم لعامة الممتخدمين سواء كانوا طلابا 
أو معلمين أو موظفين في مهنة ماء كما أن حقائب التطبيقات مشل معالجات 
الكلمات والجداول» ونظم الرسوم البيانية في الأعمال التجاريةء ونظم قواعد 
البيانات » وبرامج الاتصال تقدم طرقا جديدة لإنتاجية العمل وتساهم في نشر 
بعض المفاهيم التي لم تكن مألوفة من قبل. إن الوجود الوفير من اللغات مثل : 
البيسك وأبل ولوجو وباسكال ولزب (Lisp)‏ يقدم مصطلحات أخرى جديدة 
للتعبير عن المفاهيم القوية للتعامل مع المعلومات. وحالياء تقدم رسوم الحاسوب 
والاتصال من خلال الصور لغة جديدة للتفاهم حول مفاهيم CIS‏ فقط ؛ حتى 
سنوات قليلة مضت يعبر عنها بكلمات أو رموز رياضية أو برمز مجرد في برنامج 
الحاسوب. إن وسائل العرض القديمة في نظم التدريس بالحاسوب» خصوصا 
النصوص» ليست مناسبة للتعبير عن العديد من هذه المفاهيم. أما تقنيات 
استخدام النص ومعالجة الصور ومعالجة الصوت بوساطة الحواسيب الرقمية فإنها 
تسهل عملية التعبير عن المفاهيم. بالإضافة إلى كل ذلك» ربجا يؤدي التقدم في 
تكنولوجيا المعرفة إلى إحداث تأثير مذهل في منهج المواطن المثقف في القرن 
الحادي والعشرين » وهذا ما سيناقش في قسم أخر من هذا الفصل. 
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E)‏ ,45,7( بعض الاتجاهات المستقبلية في التعليم المعتمد على الحاسوب 
إن الخيال المثمر لحشود مصممي الحاسوب والمستخدمين اليوم» سيحبط أي جهد 
للتنبؤ بشيء محددء ولكن BH‏ اتجاهات رئيسة يعتقد المؤلفان بأنها ذات اعتبار 
بارز سوف تناقش هنا. 
١‏ - التدريس الجماعي التفاعلي. 
Y‏ بث الدروس الممتازة والبيانات. 
۳ - نشر قواعد المعرقة التفاعلية. 

التدريس الجماعي التفاعلي. على الرغم من نقاط القوة العديدة في التدريس 
الجماعي» إلا أن التركيز في استخدامات التعليم المعتمد على الحاسوب كان على 
التعلم الفردي في مواقع العمل الفردية. وقد اشترك المؤلفان قبل سنوات قليلة في 
مشروع تمويله بوساطة أن إس أف (NSF)‏ وهو مشروع يستخدم نظام أسطوانات 
الفيديو التفاعلي الذي برمج بصريا وصوتيا وبواد امحاكاة في مادة الأحياء التطورية 
(بندرسون وآخرون ۱۹۸٤ Bunderson et al.‏ م). By‏ هذا النظام؛ درست بعض 
المفاهيم المعقدة التي تتعامل مع دي. أن. أي (DNA)‏ وأر أن أي (RNA)‏ وتركيب 
البروتينات من خلال المحاضرة الإلقائية بوساطة أستاذ الأحياء في جامعة برجهام 
يونسج (Brigham Young)‏ لفترة واحدة مدتها 0١‏ دقيقة. وقد استخدم القواعد 
والأمثلة وسلسلة صور من أرشيف أسطوانات الفيديو التي كانت في متناول cody‏ 
كما قطع امحاضرة بين فترة وأخرى لاستخدام أسئلة تطبيقية بوساطة صور ثابئة في 
الفيديو. إن وجود الأسئلة التطبيقية على الشاشة شجع الطلاب على نطق إجاباتهم 
من خلال اشتراك نشط برفع أصواتهم عاليا. ثم عرضت الإجابة الصحيحة في 
الإطار اللاحق من الفيديو فوفرت بذلك تغذية راجعة جماعية. وقام المدرس 
تفسه» أيضاء بتدريس خمسين طالبا آخرين (امجموعة نفسها من ٠٠١‏ طالب 
قسمت إلى مجموعتين) وذلك باستخدام أفضل ما لديه من شغافيات العرض فوق 
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الرأس والشرائح الفوتوغرافية (سلايدات) وأجزاء من فيلم. وقد أشارت نتائج 
اختبار أعطي لكل من المجموعتين إلى أن جموعة أسطوانات الفيديو أحرزت تقدما 
أعلى من جموعة الوسائل السمعية البصرية. . لذاء من الواضح أن التصميم 
التعليمي الذي تم التأكد من صدقه والاشتراك النشط للطلاب في مجموعة 
أسطوانات الفيديو ساعد على تحسين تعلم هذه المجموعة. 

لبذاء ob bs‏ نظم أسطوانات الفيديو المدارة بوساطة الحاسوب سوف 
يزداد استخدامها لدى المعلمين في نمط التدريس الجماعي التفاعلي» وسوف 
تحتوي الأسطوانات على أرشيف ضخم من مواد تعليمية تم التلبت من صدقها 
سواء كانت مواد مرئية أو نصوصا أو مواد صوتية متى كان ذلك مناسبا. وسوف 
يتمكن المعلمون من إضافة نصوصهم ورسومهم ووسائل العرض الصوتي إلى 
الأسطوانة الممغنطة المناسبة. وستكون النتيجة إضافة ملف من شفافيات العرض 
فوق الرأس الخاصة بال معلم نفسه» من بينها بعض الشفافيات التي حولت إلى 
رسوم متحركة» كما سيش مل نظام المستقبل» أيضاء برامج عاكاة يكن 
استخدامها في التدريس الجماعي e‏ وسوف تشتمل هذه البرامج على بيانات يكن 
استرجاعها وعرضها على هيئة رسوم ليراها جميع الطلاب. 

كما نتنبأ أكثر من ذلك بتطوير وحدات الاستجابة الفردية لدى كل طالب» 
وربا يتم هذا الاتصال باستخدام الأشعة تحت الحمراء دون أن يكون هناك 
ضرورة لوجود سلك موصول بكل مقعد. إن هذا سوف يطور نوعا جديدا من 
التفاعل الجماعي ليصبح الاتفاق الجماعي بالرأي de gad‏ الطلاب أو استجابات 
المعلم لعرض ملخص لاختيارات الجموعة هو الذي يقرر تدفق الأحداث. كما 
يمكن تسجيل الاستجابات ورصد درجات لباء بغرض رصد تقدم كل طالب 
على حدةء على الرغم من أن الاستجابات قد توصل إليها من خلال مواقف 
الدراسة الجماعية. ويمكن أن تعطى الاختبارات القصيرة بهذه الطريقة. 
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هناك أسباب عديدة لبذا التنبؤ لبا علاقة بالاقتصاد وتقاليد التدريس 
وتقاليد التعلم. إن استخدام نظام أسطوانات فيديو يدار بوساطة حاسوب واحد 
لكل صف دراسي أكثر اقتصادا من استخدام جهاز مستقل لكل طالب على حدة. 
وحتى في حالة الاشتراك بأجهزة الحاسوب في مركز المصادرء ستكون هناك حاجة 
اسوب واحد لكل 4 - لاطلات» يذلا من جهاز حاسوب واس لكل و د 
٠‏ طالبا. كما أن هذا النظام أكثر اقتصادا في تطوير المناهج, أيضاء حيث إن 
تصميم دروس فردية على حدة لتمكين المتعلم فرديا في الحصول على الشروحات 
المطلوبة ليتقدم وحده في التعلم مكلف لعملية التطوير من حيث الوقت والال» 
بينما يكن في مط التعليم الجماعي التفاعلي» معالجة جميع أجزاء ped‏ 
والأسئلة غير المتوقعة بوساطة المعلم والطلاب المتمكنين. 

إن التعليم الجماعي بوساطة التعليم المعتمد على الحاسوب يناسب» 
أيضاء وبشكل أكبر» أساليب التدريس الحالية وتقاليد التعلم. وكما عرضنا 
sale‏ عندما يتصادم تطبيق الحاسوب في التعليم مع تقاليد عديدة خاصة 
الجدول المدرسي سوف يكون مرشحا لعدم الاستمرار. لماذاء إذاء لا يتم الاختيار 
من تقاليد التعلم الصفي وتحسينها بوساطة التعليم المعتمد على الحاسوب بدلا من 
التخلص منها. إن نظام التعليم 'واحد إلى واحد" بوساطة الحاسوب يمكن أن يأخذ 
مكان العمل الفردي أو قاعة الدراسة ويمكن أن يؤدي دوره الملائم. لقد مرت 
سنوات عديدة منذ كتب لبسون (Lipson)‏ (197/7م) - وهو أحد الرواد في تطوير 
التعليم التوصيمي الفردي (آي بي آي CPL‏ حول نقاط القوة فيه ونواحي تصوره. 
وقد أكد لبسون (Lipson)‏ على نقاط القوة الخفية التقليدية في التعليم» وأشار إلى 
الجدول المدرسي باعتباره نظاما شائعا والتقاليد السائدة في نظم التعليم التقليدية 
وإلى الأهمية البارزة لبعض طرق التدريس الشائعة. لذاء وبعد فترة طويلة من 
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تجاهل طرق التعليم الجماعية » سوف يساعد التعليم المعتمد على الحاسوب على 
تحسين نقاط القوة في تلك الطرق. 

بث الدروس والبيانات. التنبؤ الثاني هو أن البث عبر الأقمار الصناعية 
سوف يستخدم لنقل دروس التعليم المعتمد على الحاسوب. وسوف تشمل هذه 
الدروس ثلاثة أشكال من البيانات وهي : صور الفيديو والصوت الرقمي وبرامج 
الحاسوب الرقمية. إن البيانات الرقمية التي يمكن للحاسوب قراءتها سوف تشمل 
الإرشادات لكل التفاعلات الاعتيادية في التعليم المعتمد على الحاسوب مع 
الرسوم الجيدة والصور وأدوات الاستجابة. 

وسوف يتوافر للمدارس والمنظمات الصناعية التي تستخدم هذا البث 
جهاز أسطوانات بصري للتسجيل موصول بطبق استقبال للقمر الصناعي؛ 
وسوف تستقيل ٠١-٠۳‏ دقيقة من التسجيل » وإذا كانت الأربع عشرة دقيقة مادة 
صوتية رقمية فسوف تتحول إلى أكثر من ٩‏ ساعات من الصوت التناظري. أما إذا 
كانت جميعها تمارين تفاعلية بالحاسوب فيمكن أن تتحول بسهولة إلى عشرات 
من ساعات التمارين التفاعلية ٠١١(‏ مليون بايت من البيانات الرقمية). لهذا » 
ob‏ أريع عشرة دقيقة من البث تتكون من مزيج من صور الفيديو الثابتة والصوت 
وصور الفيديو المتحركة ونصوص الحاسوب والرسوم وبرامج الحاسوب 
التفاعلية » يمكنها بسهولة توليد عشرات الساعات من التعليم التفاعلي أو وسائل 
العرض الجماعي والتفاعلات أو برامج حاسوب لتحسين الإنتاجية. ويمكن إقفال 
برامج الحاسوب بحيث لا يمكن استخدامها قبل دفع رسوم ويعد استقبال رمز 
خاص عبر الباتف وذلك لفتح ملفات المصدر. 

إن فوائد التوزيع لهذا الابتكار لا يكن حصرهاء حيث إن تكاليف بث 
هذا الكم من البيانات عبر الأقمار الصناعية منخفضة جداء على الرغم من أن 
هناك نحو ٠٠١‏ ميجابايت (Megabytes)‏ من بيانات الحاسوب أو (YVE)‏ إطارا 
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من إطارات فيديو ملونة تلوينا تاما مع ٠١١۳‏ دقيقة من الصوت المرافق أو أي 
مزيج ما ذكر أعلاه. . وتكلف ساعة بث عبر القمر الصناعي 6٠٠‏ دولارء ولذا 
V0) OB‏ دقيقة من البث سوف تكلف ٩۰‏ دولارا ولكن يمكن نقل هذا البث 
إلى مئات وفيما بعد إلى الآلاف من المستفيدين. 

ا عل إن التقنيات الجديدة لإعادة تشر ملفات المعلومات 
بطريقة غير مكلفة » وهي معلومات تحتوي على رموز رقمية يمكن قراءتها من 
خلال حاسوب وصور فيديو وصوت؛ سوف يكون لہا تأثير رئيس على عملية 
النشر. فإعادة النشر غير المكلف لملفات المعلومات ريا على أسطوانات بلاستيكية 
صغيرة سوف يوفر بديلا قويا للكتب الدر راسية كطريقة لإعادة المعرفة وتوزيعها. 
ففي الكتب جميع مشكلات التمثيل ومشكلات CLI‏ المرتبط بتكنولوجيا 
الطباعة التي أوجدها ج وتبرج (Gutenburg)‏ كيف يمكن e‏ إذن» تمثيل المعرفة 
بالكلمات أو بتكاليف أكثر عند إضافة الرموز الرياضية والرسوم الخطية Legg‏ 
قليل من الصور الفوتوغرافية؟ 

وعلى النقيض من ذلك» سوف تقدم أسطوانات قاعدة المعرفة قوة تمثيل 
وتفاعل أكبر بكثير نما تقدمه الطباعة. وسوف يتطلب استخدام هذه see‏ 
محطات عمل مع وحدة معالجة مركزية ضخمة وجهاز مراقبة (Monitor)‏ ذي 
وضوح لوني بدرجة متوسطة؛ في الأقل» إضافة إلى حول من الصوت الرقمى 
إلى الصوت التناظري ولوحة مفاتيح وفأرة. .إن وحدة المعالجة المركزية الضخمة 
المجهزة ة ببرامج الذكاء الاصطناعي سوف تسمح بعمليات بحث ضخمة عن 
المعلو مات وكذلك الإجابة عن التساؤلات التي تتطلب الاستدلال إضافة إلى 
عملية التحرير لكي تضاف المعرفة الخاصة بالمستخدم نفسه إلى قاعدة SUL‏ 
المعرفة. وتتوافر في الأسواق حاليا منتجات تعد تعد رائدة لجعل تلك الطموحات أمرا 
USE‏ إحدى تلك المنتجات سوف تحول صورة فيديو ملونة إلى (10.000) بايت 
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SOE من البيانات الرقمية. كما يمكن ترقيم الصوت يمستوى نوعي‎ (Byte) 
» بالثانية. ولذاء سيتم قريبا فناء الأقراص المرنة في الأرقام السابقة‎ Gal م‎ ٠ 
ولكن الذاكرات البصرية الجديدة يمكنها أن تقوم بذلك بسهولة. حيث يكن‎ 
مليون بايت من البيانات الرقمية ؛ يتما‎ ٠٠١ لأسطوانات فيديو بصرية تخزين‎ 
(أسطوانة ذاكرة مدجة للقراءة فقط)‎ (CD Rom) يمكن لأسطوانة سي دي روم‎ 
صغيرة بحجم 0,0 بوصة تخزين )008( مليون بايت. إن أسطوانات سي دي روم‎ 
تتوافر حاليا للموسيقى الرقمية وسوف تصبح وسيلة شائعة لتوزيع البيانات‎ 
المفاهيم‎ JAE الرقمية عندما يكون هذا الفصل في الطباعة » وهذا يعني إمكانية‎ 
بصريا من خلال صور فيديو مصحوبة بصوت أو موسيقى مع رسوم متحركة أو‎ 
حركة حية أو تمثيل المفاهيم بوساطة رسوم الحاسوب الديناميكية التي تسمح لنا‎ 
بمشاهدة ما لم نكن نشاهده من قبل » ويمكن تمثيل المعرفة من خلال بيانات‎ 
مقروءة بالحاسوب وهي بيانات يمكن معالجتها بوساطة برامج الرسوم وبرامج‎ 
إحصاء مصحوبة برسوم بيانية أو بوساطة برامج ذكاء اصطناعي قادرة على‎ 
الاستدلال حول المعرفة.‎ 

لقد جاء الذكاء الاصطناعي التطبيقي بذاته في السنوات الأخيرة مع تطور 
نظم الخبرة. إن نظام الخبير يستخدم قاعدة معرفة تقوم على رموز مقروءة 
بالحاسوب بغرض ثيل الحقائق والقواعد الشكلية لمجال معرفة معين إضافة إلى 
القواعد غير الشكلية (heuristics)‏ بغرضص تقليل البحث من خلال قاعدة المعرفة 
وكذلك لحل المشكلات باستخدام الاستدلال. إن آلة الاستدلال تستخدم بيانات 
في قاعدة المعرفة للإجابة عن تساؤلات المستخدم المتعلقة بمجال المعرفة؛ 
وتستخدم خطوات البحث وخطوات الاستدلال للإجابة عن تساؤلاته. ويتطلب 
الحصول على هذا النظام ا مسمى بالخبير مقابلة واحد أو أكثر من الخبراء في SE‏ 
معين للمساعدة في إثبات صدق الحقائق والقواعد والتوجيهات (هيز - روث 


evy‏ أصول تكنولوجيا التعليم 


وآخرون ep AAY Hayes-Roth et al.,‏ ووترمان Waterman‏ ۱۹ م). إن النظام 
الكامل يعمل كما يعمل الخبير تقريبا في الإجابة عن فئة محددة من التساؤلات 
المطلوب إجابتها. 

يكدح الخبراء الآن في تأليف كتب ومقالات حول مجالاتهم المعرفية. وقريبا 
سوف يكونون قمادرين على نشر طرق التمثيل التي استخدموها خلال العمل 
المدار بالحاسوب الذي أدى إلى تطوير المعرفة الخاصة بملفات معالجة الكلمات 
والرسوم بوساطة الحاسوب والإحصائيات وبرامج الحاسوب والقوائم النظيفة 
البسيطة من الحقائق والقواعد والتوجيهات. 

كيف ستصبح قواعد المعرفة نظيفة وبسيطة؟ من الممكن الآن لعالم أو 
متخصص في جال معرفة معين أن يصوغ حقائق وقواعد في المنطق الضمني» 
وهي لخة ظهرت أولا في الصف السادس الابتدائي. إن المنطق أقرب كثيرا للغة 
الإتجليزية الطبيعية من لغة الحاسوب» ويمكن الوصول إليها عن طريق 
التخصصين في مجالات معرفة متنوعة (هوجر (a VAAL Hogger‏ فبعد عملية 
الإدخال؛ يمكن للمتخصصين في جال معرفة معينء اختيار قاعدة المعرفة المتنامية 
بوساطة آلة استنتاج مصحوبة بمصطلح نظري. هل يعني ذلك أن تأكيدا واحدا هو 
نتيجة التأكيدات المتوافرة؟ إن آلة الاستنتاج سوف تحدد ذلك. وهل ذلك التأكيد 
غير منسجم مع التأكيدات الأخرى؟ إن بعض آلات الاستنتاج يمكن أن تجيب عن 
ذلك» وبهذا الأسلوب يمكن تنقية جميع فروع المعرفة في أي مجال يمكن التعبير 
we‏ رمزيا (انظرء أيضاء ميتشي Michie‏ ۱۹۸۳ م الذي يصف RAS‏ المعرفة”). 

يمكن لمشتري قاعدة المعرفة قراءتها كما هو الخال للكتاب» ولكن بدون أن 
يكون مقيدا بتمثيل المعلومات على هيئة كلمات أو رموز. وأكثر أهمية من ذلك 
يمكن للفرد أن يوجه أسئلة إلى قسم الرموز في قاعدة المعرفة والحصول على 
Age‏ كما يمكن تزويد الفرد بأدوات تحرير لإضافة الحقائق والقواعد الخاصة 
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به إلى قاعدة المعرفة ومن لم » اختيار ناتج الدمج الجديد وتنقيته ؛ ولذاء لن تكون 
الحواسيب باعتبارها أدوات لاكتساب المفاهيم والتعبير شيا حيا وتنمو بسرعة 
تتجاوز تصور المؤسس نفسه. سوف تتطور المعرفة إذا في أيدي مستخدم أصيل 
وماهر بشكل أسرع من تطورها بوساطة أي ابتكار من الملاحظات الجامشية في 
الكتب وهو النظام القديم لنقل المعرفة. 


١, ٤(‏ تطوير تقنيات المعرفة 

تشمل تقنية المعرفة تلك الطرق والآليات التي طورها الإنسان للحصول على 
المعرفة أو الخبرة من واحد أو أكثر من الأفراد الماهرين وتمثيل تلك المعرفة في شكل 
ملائم للاستخدام. وعندما يحصل على المعرفة وتمثل في كلمات أو صورة أو 
لوغاريتمات تفاعلية فإن تلك المعرفة يكن تكرارها. إن تكرار المعرفة التي حصل 
عليها يمكن استخدامها في تدريس التفاعل الذي يهدف إلى تمرير المعرفة 
للمتعلمين. وترتبط تقنية المعرفة بتطوير المواد. وهي تشمل في الجانب الصلب منها 
- الطباعة والمسجلات الصوتية ومسجلات الفيديو ومعالجة الكلمات وتحرير 
النصوص وتحرير الرسوم وتحرير الأفلام وأشرطة الفيديو وما شابه ذلك. كما أن 
لتقنية المعرفة الجانب اللين» أيضاء الذي يشتمل على أساليب مقابلة الخبراء 
وطرقها للحصول على المعرفة وتحديد المهام والأهداف كمرحلة وسطى من تمثيل 
المعرفة وتقرير الاستراتيجيات لإعادة تقديم المعرفة للطلاب وطرق صياغة المعرفة 
المكررة وإمكاناتها التدريسية ونشرها. يركز الفصل الذي كتبه برانسون (Branson)‏ 
في هذا الكتاب حول تطوير نظم التدريس على الجانب اللين من تقنية المعرفة. 

لقد بدأ التعليم المعتمد على الحاسوب يؤثر تأثيرا مهما على تقنية المعرفة 
وسوف يستمر هذا التأثير. ويناقش هذا التأثير عادة تحت عناوين مثل نظم التأليف 
وا حاسوب الساعد على تطوير نظم التدريس وحديثاء هندسة ا معرفة في جال 
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الذكاء الاصطناعي. يتبع هدفنا في هذا الجزء بعض التطورات المهمة التي ساعدت 
على تطور تقنية المعرفة. 


)١١,٤,١(‏ النمذجة الإنسانية 

عندما نفكر بإنسان حاذق يدرس لطالبا أو أكثر كالحالة المثالية المذكورة في بداية 
هذا الفصل ؛ فسوف تفكر بالنمذجة الإنسانية (بندورا Bandura‏ /191م). فهذه 
الطريقة هي إحدى الطرق المبكرة لنقل المعرفة؛ ولا تزال واحدة من أقوى هذه 
الطرق. . وني هذه الطريقة؛ يقوم شخص حاذق بأداء ما يشتمل» » عموماء على 
التعبير عن الأداء بالألفاظ والحركات الماهرة. أما الملاحظون وهم المتعلمون فإنهم 
عندما يتقنون ذلك الأداء فسيصبحون معلمين بصفة رسمية أو غير رسمية» 
وسيحاولون محاكاة الأداء النموذجي ويحصلون على تغذية راجعة على هيئة 
اقتراحات لتصحيح الأخطاء. ثم يقومون بإعادة التدرب على القيام بالأداء 
النموذجي وتكراره حتى يتقنوه تماما. من المهم أن نذكر ذلك من البداية OY‏ 
النمذجة الإنسانية قوية بدرجة بارعة في تدريس أشياء عديدة من بينها الحركات 
الذكية والرقة والدقة في تنفيم الألفاظ ونطقها. وتشتمل الرقة والدقة على نقل 
مشاعر وقيم لہا تأثيرات عديدة على أهداف المتعلم ودوافعه. إن تقنيات نقل 
Ball‏ با فيها الطباعة والأنواع الشائعة من التعليم المعتمد على الحاسوب تعد 
ضعيفة جدا في تكرار التغذية الراجعة لتصحيح أداء الحركات ونطق الألفاظ. 
وتقودنا هذه الملاحظة وخبرات كثيرة مع التعليم المعتمد على الحاسوب إلى 
خلاصة مؤداها أن الحاجة قائمة للمعلمين في نظم التعليم المعتمد على الحاسوب 

للقيام بدور النموذج والمدرب خصوصا OLS pl‏ والألفاظ إضافة للقيم 
والتاشيرات التحفيزية التي تنقلها تلك الحركات والألفاظ. كما أن الحاجة 
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للمعلمين قائمة» أيضاء لهام أخرى عديدة بما فيها وضع الجداول وتنفية 
الأنشطة الجماعية. 


0١١,4,‏ الكلمة المكتوبة باعتبارها تقنية للمعرفة 
نادرا جدا ما يعلم الأفراد الحاذقون باعتبارهم نماذج ومدربين أكثر من بضعة 
متعلمين » لذا فقد استخدمت الكتابة لفترة طويلة لتكرار جزء من معرفة هؤلاء 
الأفراد الحاذقين المهرة. ويشمل الجزء المكرر شروحات الأفراد الحاذقين وأمثالهم 
وأقوالبم وتقارير وصفية أو تعليقا بوساطة الملاحظين. وكانت عملية تكرار 
المعرفة ولعدة قرون مقيدة بطرق الكتابة اليدوية المملة والمكلفة. فهذه الطريقة 
تصلح» فقط » عندما يستطيع الفرد مقابلة التكلفة العالية للنصوص اليدوية 
وعندما يتوافر لديه مهارات لقراءتها. وقد ساعدت الطباعة على تطوير هذه 
الطريقة تطويرا جذريا. 
(*,11,4) تكرار نماذج الأداء 
نستخدم مصطلح نموذج OY‏ لوصف نوع من أوجه تمثيل الأداء لمعرفة شخص 
حاذق إلى جانب المعارف الحاذقة التي يمكن GLE‏ بالكلمات أو بالإضافة.إليها. 
إن نموذج الأداء هو نموذج صغير لجزء ما من عمل شخص ماهر (بندرسون 
وآخرون Bunderson etal.‏ 14۸1 م( يمكن عرضه أمام المتعلم وإعطاؤه الفرصة 
للقيام بذلك الأداء. ولكي يكون النموذج كاملاء يجب أن يشتمل على تغذية 
راجعة لتصحيح الأخطاء. ويمكن استخدام النموذج لعرض أنواع الأداء في مهمة 
ما ويتبع ذلك فترة تطبيق مصحوبة بتغذية راجعة. إن النموذج يشل وصفا متكاملا 
مجموعة من التمرينات التطبيقية أكثر ما يعبر عنه هدف سلوكي مكتوب. 

تعد الطباعة ضعيفة في تكرار فرص التطبيق والتدريب. فما لم يكن SLE‏ 
مهام الأداء الماهر المطلوب التدرب عليها رمزيا بدرجة كبيرة أو يتعلق بمقررات 
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اللغة؛ أو لفظيا بطبيعته » فإن التمرينات التطبيقية التي تتألف من أسئلة الورقة 
والقلم سوف تمثل عينة هزي ةء وسوف نتوقع نقلا محدودا من مهارات العمل 
alll‏ إلى مهام العمل الحقيقية ؛ فالمتعلمون يحتاجون فرصا للتدرب على الأداء 
الذي يقوم به الشخص الحاذق بمهارة وفاعلية وسوف يكون هذا التدريب بطيئا في 
البداية ومصحويا بأخطاء. Wy‏ فهم يحناجون تغذية راجعة حول هذه الأخطاء 
حتى يتمكنوا من تصحيحها بسرعة كلما أمكن ذلك. ولبذا السبب»ء وجد نظام 
التمهين والتدرب العملي في أوساط طوائف التجار والصناع في العصور الوسطى 
واستمر إلى يومنا هذا في كثير من المجالات (بما في ذلك الدارسات العليا في 
جامعاتنا). 

هذا ما قدمه التعليم المعتمد على الحاسوب من تغيير حقيقي في النظام 
القديم لنقل المعرفة حيث أوقف استمرار ذلك النظام. وحتى عندما أتاحت 
الطباعة تكرار الوصف اللفظي لجوانب العمل الماهرء فإن التعليم المعتمد على 
الحاسوب يسمح بتكرار فاذج الأداء تكرارا منظما تصاعديا للمهام والتمرينات. 
إن هذا التنظيم التصاعدي يمتد من المهام البسيطة والعملية التي يمكن للشخص 
المبتدئ القيام بها وحتى المهام المعقدة والمتكاملة التي يؤديها الشخص الحاذق. 

إن القدرة على محاكاة جوانب الأداء الحاذق (ويعبارة أخرى» تنفيذ نماذج 
الأداء التي تقدم للمتعلم تطبيقا مشابها للوظيفة أو المهمة الواقعية) يمثل مساهمة 
جوهرية للتعليم المعتمد على الحاسوب. إن جوهر هذه المساهمة التي تحمل في 
طياتها بذور التطور للمستقبل هو القدرة على تكرار التفاعل ؛ فالمتعلم يستجيب 
لبرنامج محاكاة نموذج الأداء ثم يحصل منه على تغذية راجعة فورية توضح له 
كيف ستؤثر استجابته على النظام. بالإضافة إلى التغذية الراجعة الطبيعية التي 
يستطيع المتعلم أن يشاهدها من خلال صور لبعض جوانب الأداء التي تم 
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مماكاتهاء فإن التغذية الراجعة يمكن أن تكون تقويمية يقدمها المدرب لتصحيح 
استجابات المتعلم وتوجيهه. 

سوف نناقش فيما تبقى من هذا الفصل تطور تقنيات المعرفة في الحصول على 
النمطين الرئيسين من المعرفة المكررة وتمثيلهما وهما: تقديم ا معرفة ونماذج الأداء. 


(11,4,4) تكرار تقدم المعرفة 
لقد كانت الكتابة والرسم (أو الطباعة) الطريقتين الأوليين لتكرار تقديم المعرفة 
الخاصة بالأفراد الحاذقين والمهارات التي يتميزون بها. فالكتابة » باعتبارها تقنية 
مبكرة» اشتملت على صياغة الحروف والاهتمام بأقلام الريشة والحبر 
والمخطوطات الورقية واختيار لوان ختلفة ؛ والتقاليد المتبعة في العناوين الفرعية » 
وتركيز الانتباه على الأجزاء المهمةء والفهارس» وهكذا. وكلنا ملمون بتطور 
التقنيات المرتبطة بالكتابة: تطور الطباعة المتحركة وتطوير الآلة الكاتبة؛ وتطوير 
تقنيات النسخ. ويشمل التطور الحديث معالجة الكلمات» ومعالجة النصوص » 
ونظم تصميم الطباعة» والنقل عن بعد لرموز النص ونظما أخرى» وهذا كله 
يمثل تطورا حديثا متميزا ومستمرا. 

إن تطور تقنية تكرار عرض الصور له تاريخ مشابه فهو يشمل تطور طرق 
الرسم ومواده» وتطور قطع الأخشاب والصفائح النحاسية وطرقا أخرى لإعادة 
cb}‏ الصور» وتطور التصوير الفوتوغرافي والتصوير الضوئي الفوتوغرافي. 
ويشمل التطور الحديث تطور الرسوم بوساطة الحاسوب والصور الرقمية » وطرق 
معالجة البيانات المصورة بوساطة المسح يكاميرا الفيديو. ولبذا التطور OV‏ أهمية 
بالغة كما هو الحال لمعالجة النصوص. واليوم» يستخدم المتخصصون رسوم 
الحاسوب القوية وبمصاحبة مواد رائعة بغرض التحكم بالتمثيل الرقمي للصور 
وتحريرها وتحسينها بمواد يكن من خلالبا التحكم بالنسيج والظلال والمنظور. 
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وحين يحتاج الأمر إلى مزج النص بالصور فإن البرامج تلبي تلك الحاجة. إن 
محصلة ذلك كله هو أنواع مختلفة من الوسائل تتفاوت من المواد المطبوعة إلى 
الأفلام. وحتى الأطفال؛ يستخدمون آلات الحاسوب الشخصي delat‏ رسوم 
على هيئة خرائط صغيرة gY‏ رسوم أصلية» ومن السهل دمج الرسوم في 
النصوص والحصول على نسخة مطبوعة بوساطة طابعة المصفوفات. 

الوسائل السمعية البصرية. من الاتجاهات المهمة في تطور تمثيل المعرفة ما 
حدث من تطور في JE‏ التصوير الفوتوغرافي والوسائل السمعية» ومراحل تطور 
الصور المتحركة الصامتة. والصور المتحركة الملونة ؛ والتلفازء وأشرطة الفيديو - 
وحاليا أسطوانات الفيديو. فعن طريق الفيديو والأفلام» يمكن نمذجة سلسلة من 
السلوك أوء في الأقل؛ عرض الحركات الماهرة» ونطق الألفاظ» وكل ذلك 
بمصاحبة خلفية موسيقية تجمع التأثير القيمي والعاطفي. كما أن فنون التسجيلات 
الصوتية والتحرير (المونتاج) وتسجيلات الفيديو واختيار أنسبها وما يرتبط بها من 
تقنيات أجهزة الأستوديو تمر حاليا بمرحلة انتقالية نتيجة قوة تكنولوجيا 
الحواسيب. ويمكن إنتاج كل من الفيديو والصورة رقميا ثم اختيار أنسبها 
بمستويات ذات قدرة عالية من التحكم. وتنتج حاليا أجزاء رئيسة من عدد كبير 
من أفلام الصور المتحركة بوساطة رسوم الحاسوب. إن هذا التطور يوازي 
التطورات في طباعة النصوص ومعالجة الصور الثابتة. 

إن الصوت الرقمي والصور الرقمية وإمكانات تحريرها المحسنة تحسينا عاليا 
تؤدي حاليا Le‏ كبيرا في تغيير طرق الإنتاج. فأجهزة الفيديو غالية الثمن 
واستوديوهات الصوت تقدم اليوم أجهزة حواسيب ضخمة ويرامج لمعالجة 
الصور. وبتوافر هذه التقنيات» يمكن الحصول على إنتاج كبير وجديد من 
المؤثرات الخاصة والقيام بالأعمال القديمة كالرسوم المتحركة بشكل أسرع وأكثر 
إنتاجية. ومن الناحية الأخرى» بدأ ظهور نظم أقل تعقيدا وضخامة لتنقيح 
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الصورة والصوت ومعالجة الصورة وذلك باستخدام نظم أصغر وأقل تكلفة 
لتخزين الصورة والصوت والتحكم بها بوساطة حواسيب أقل تكلفة. إن هذه 
التطورات سوف تضع تحت تصرف الكثيرين من ذوي الأفكار الخلاقة إمكانات 
للحصول على معلومات بصرية وسمعية سواء الجديدة منها أو الموجودة؛ 
ومعالجتها رقميا ثم اختيار أنسبها ونقلها بطرق متنوعة من الإبداع , واستخدام 
إمكانات التوليف» وتحويلها إلى منتجات نهائية ية بحيث يمكن إعادتها بوساطة 
ذاكرة مغناطيسية أو بصرية. . وكما تنبأنا في الجزء السابق »> سوف توزع هذه 
المنتجات بوساطة سي دي روم (CD Rom)‏ أو أسطوانات فيديوأويثها لقراءة 
الأسطوانات البصرية أو كتابتها. 


)0,£ ,11( تقنيات المعرفة لنماذج الأداء 

إن تطور تقنيات المعرفة للمساعدة على تصميم نماذج الأداء وتطويرها وتكرارها 
قد غا في سلسلة من الخطوات بمعزل عن النظام القديم القائم على الطباعة. 
أولا » طورت برامج لتمرينات من خلال غاذج مقلدة ة لتمرينات الكتب العملية 
مصحوبة بوسيلة لرصد الدرجات» كما طورت نظم الإرشاد والاختبارات 
لنمذجة المهام التي تتطلب معرفة لفظية. وحديثا بدأ ظهور برامج ألعاب ومحاكاة 
تعليمية أكثر ما تكون شبيهة بالمواقف الحياتية وهي برامج أخذة في الانتشار. لقد 
وفرت برامج بم التمرينات تطبيقات وتغذية راجعة في المستويات الدنيا من المهارات 
في الرياضيات والقراءة وآداب اللغة. .كما مكنت الرسوم والصوت بوساطة 
الحاسوب برامج بج التمرينات أو التدربيات من أن تصبح نماذج أداء لفئة واسعة من 
الأهداف» وبعبارة أخرى» تقليد المهام التي يؤديها معلم المدرسة الحاذق في 
الرياضيات وآداب اللغة. 
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ولجعل التمرينات أكثر متعة وإثارة لاهتمام التعلمين» ازداد تصميم 
التمرينات على هيئة مواقف شبيهة بالمباريات» وقد حقق بعض ناشري هذه 
البرامج أرياحا جيدة من مبيعات حقائب ألعاب تعليمية على هيئة أسطوانات 
تحتوي على تمرينات لموضوعات دراسية. وتشمل هذه الأسطوانات إرشادا محدودا 
ولكن التفاعل بأسلوب الألعاب التعليمية الذي يميزها جعلها جذابة للمشترين. أما 
3 مستويات الإتقان العالية فسوف SLE‏ الألعاب التعليمية نماذج أداء حقيقية 
للمهارات المعقدة التي تنطوي على قيم اجتماعية في عالم العمل. وسوف يزداد 
استخدام نماذج الأداء هذه في التدريب الوظيفي. ومن الأمثلة الملحوظة لهذا الاتجاه 
ما نراه في برامج أسطوانات الفيديو للمحاكاة عن طريق الحاسوب في مجالات 
التشخيص الطبي وإدارة المرضى وتشغيل الأجهزة وصيانتها والإرشادات الموجهة 
لمستخدمي حقائب البرامج الجيدة المتطورة وبرامج المحاكاة للمختبرات العلمية. 


لقد كان الحصول على المعرفة وتمثيلها من خلال المحاكاة لنماذج الأداء 
مكلفا جدا سواء لما يجب أن تكون عليه مادة الصورة والصوت أو لإنتاجها. إن 
HES‏ برامج حاسوب بحيث يستجيب برنامج امحاكاة لكل فعل معقول يصدر عن 
الفرد كما هو الحال في نظام العالم الحقيقي هي عملية مكلفة جدا. فعلى سبيل 
المثالء هل ينبغي على مؤلفي هذه البرامج التقاط ١‏ صورة للمسح الراداري» 
أي صورة واحدة لكل درجة يمكن لجال الرادار تسجيلها؟ هل ينبغي أن يشتمل 
البرنامج على التفريعات المتوقعة لكل التبديلات الحتملة لأوضاع مفاتيح التشغيل 
في آلة معقدة مع صور لكل احتمالية ؟ حتى لو كان هناك ١١‏ مفتاحا أو شريطا 
للعرض» فقط » وكل منها له وضعان» فقطء فإن هذا سوف يولد الحاجة إلى 
برنجة لوحة قرارات بسعة ١77‏ و54 كيلو بايتا من المواقف المنفصلة : بينما تحتوي 
أسطوانة الفيديو على 04.5٠٠‏ إطار ثابت فقط. 
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إن أحد الحلول للمشكلة السابقة يكمن في إتتاج الرسوم بوساطة 
الحاسوب. وبهذه الطريقة يمكن نوظيفة ما في البرنامج حساب موقع المسح 
الراداري ورسم خط فوق المجال الفارغ لصورة فيديو واحدة ذات هدف عام. 
ويمكن لبذه الوظيفة أن تطفئ أو تشغل الضوء المتولد بوساطة الحاسوب من 
خلال لوحة التحكم بصور الفيديو. إن تقييد سلسلة محدودة بتفريعات قليلة ‏ 
فقطء لكل نقطة اختيار يعد الحل الأكثر شيوعا للحد من الاحتمالات الكثيرة 
اللامتناهية. 

الذكاء الاصطناعي ونغاذج الأداء. . يمكن تطبيق الطرق التي طورت في مجال 
علم الحاسوب للذكاء الاصطناعي على المشكلات المتعلقة بتطوير THLE‏ أداء 
أفضل وبتكلفة أقل. . لقد تعاملت طرق الذكاء الاصطناعي مع مشكلة 
الاحتمالات الكثيرة اللامتناهية بأساليب متنوعة. ويمكن تصميم هذه الطرق على 
هيئة برامج ASE‏ ذكية تكون أكثر من جرد شبكة القرارات التفريعية لكل 
الاحتمالات التي يجب على المؤلف أخذها في الاعتبار. فعلى سبيل vS: EJUN‏ 
كتابة نموذج رمزي لتشغيل جال الرادار بمنطق تنبؤي› كما يمكن اختبار الوصف 
المنطقي لجال الرادار للتأكد من صحته وربطه بوظائف الحاسوب المعنية بجحساب 
الرسوم المعروضة مثل المسح الراداري أو الأضواء التي يجب تشغيلها أو إطفاؤها 
وهناك وظائف أخرى تمكن البرامج المنطقية من اختيار إطار أو سلسلة الفيديو أو 
سلسلة الصوت وعرضها في اللحظة المناسبة. 

إن الوصف المنطقي للنظام المطلوب محاكاته يتضمن JLE‏ المعرفة حول 
النظام ويمكن أن يشتمل جزعءا آخر من قاعدة المعرفة على توصيف THEY‏ 
تعليقات التدريب أو تغيير السلسلة أو الطريقة اعتمادا على ما يقوم به الطالب. 
ويمكن UY‏ استنتاج ذات تصميم مناسب أن تعرض الحاكاة وتولد التعليق الخاص 
بالتدريب. 
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إن البرامج الذكية حاكاة SLE‏ الأداء سوف تستخدم في البداية في برامج 
التدريب المكلفة والتي تنطوي على خطورة كبيرة للمتدربين» فهذه البرامج 
اقتصادية مقارنة ببرامج احاكاة ذات ثلاثة الأبعاد التي تحاكي الأجهزة الحقيقية 
والجسم البشري أو المواقف المعقدة ة. وفيما بعد؛ عندما تنتقل إمكانات نظم 
الحواسيب الضخمة إلى الرقائق الصغيرة ة في الحواسيب الشخصية» ستصبح طرق 
الذكاء الاصطناعي حينذاك؛ متوافرة لتطوير تماذج أداء للمدارس والكليات 
والتدريب الوظيفي الاعتيادي في أماكن العمل والمنازل. 


)١١,٤,9(‏ الذكاء الاصطناعي ومشكلة المعرفة 
تتلخص مشكلة ا معرفة في التربية في إنجاز أعمالنا بذكاء أكبر وربما تكون طرق 
الذكاء الاصطناعي الأسلوب المأمول للتعامل مع هذه المشكلة. فالخبرات التي 
تنمو في حقل ما يمكن الحصول على أجزائها القابلة للترميز من الخبراء بوساطة 
مهنيين تربويين جدد يشبهون مهندسي المعرفة في جال الذكاء الاصطتاعى. . وسوف 
يلاحظ هؤلاء التربويون الخبراء ويجرون المقابلات معهم ويحددون اهام 
والأهداف القابلة للقياس كما هوالحال في تطوير النظم التعليمية وسيذهب 
هؤلاء الأفراد إلى أبعد من تطوير النظم التعليمية ؛ ؛ فهم سيمثلون JLE‏ معرفة 
الخبير في صيغة ما كالمنطق التنبؤي. . مثل هذا التمثيل سيشكل أساس الاكاة 
الذكية لنماذج الأداء لتوفير التمرينات والتغذية الراجعة في المهام المحددة. 
إن هؤلاء الأفراد سيحققون ليس > فقطء أهدافهم في الموضوعات 
الدراسية مثل التشخيص الطبي بوساطة الأجهزة ولكن في خبرة الحصول على 
المعرفة وتشيلها ونقلهاء فعلى سبيل المثال: 
١‏ - إن خبرة الحصول على المعرفة فة للمهام والأهداف وتمثيلها في أشكال بمكن 
استخدامها بوساطة الحاسوب ثم القيام بعملية المونتاج لتلك المعرفة وتقويمها 
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يمكن بناؤه كأدوات في الحاسوب نفسه» ويمكن لنظام الخبير أن يوجه القائم 
بتحليل المعرفة لاستخدام هذه الأدوات من أجل القيام بالتحليل المبدئي 
المتكامل. 

۲ - إن خبرة إنتاج محاضرات التدريس وتماذج الأداء يمكن تصميمها على هيئة 
نظم خبرة لمساعدة المختصين بالتطوير التعليمي على SLEI‏ قرارات التصميم 
الحكيمة. 

OSE إن خبرة كتابة نصوص العرض لبرامج التعليم المعتمد على الحاسوب‎ - ٣ 
أن تدم بوساطة الحاسوب نفسه من خلال نظام خبير يسدي النصيحة‎ 

E‏ - إن خبرة استخدام الرسوم والألوان والرسوم المتحركة في نظم التعليم المعتمد 
على الحاسوب يمكن الحصول عليها من خلال نظام مرشد يوجه مصممي 
عروض الحاسوب. 

ه - إن خبرة تفسير بيانات التقويم التكويني وتحديد التعديلات المناسبة يمكن 
توفيرها أيضا. 

١‏ - إن العدد الوافر من قرارات التدريس أثناء التدريس الفوري في نظم التعليم 
المعتمد على الحاسوب يمكن أن تصبح أكثر ذكاء» فعندما يواجه طالب ما أو 
مجموعة من الطلاب مشكلة ماء فإن النظام الخبير يكن أن يوصي بالخيارات 
الأفضل لتحقيق النجاح. 

إن إمكانات هذه التقنيات الجديدة للمعرفة لبا الأهمية نفسها لنشر قاعدة 
المعرفة ؛ فهما يسيران جنيا إلى جنب. يتمتع نشر قاعدة المعرفة بإمكانات تساعده 
على أن يحل تدريجيا محل نظام نقل المعرفة القديم المبني على الطباعة ومحل 
المناهج التربوية القديمة في ذلك النظام. إن تقنيات المعرفة التي أوضحناها في هذا 


SAE‏ أصول تكنولوجيا التعليم 


الجزء والمتعلقة بالحصول على المعرفة وتمثيلها وتكرارها وجعل عملية نقلها أكثر 
ذكاء مطلوية لتعجيل نمو نشر قاعدة المعرفة. 
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إن نظم التعليم المعتمد على الحاسوب SLE‏ سريع التطور فهو يخضع لتجارب 
كثيرة في ميادين دراسية عديدق فالمساهمات آخذة في البزوغ من مجالات عدة. 
eS‏ يمكن لبذا الفصل أن يصبح قديما بسهولة. ولبذا السبب» حاولا الحفاظ 
على توازن بين ما حصل في الماضي وما هو قادم في المستقبل. إن المنظور الرئيس 
ليس قادما من ILA‏ التقليدية للتربية أو التدريب» بل من ILE‏ البندسة 
وعلوم الحاسوب والذكاء الاصطناعي والإنسان الآلي» ومن التطبيقات التي 
سيدا مستخدمو التقنيات الجديدة للمعرفة في جالات الإعلام والمعلومات. إن 
تتائج التطور السريع في تقنيات المعرفة والعمل هو تغيير الطريقة التي تؤدى بها 
الوظائف في جميع أشكال عمل المعرفة وفي كثير من الأعمال الصناعية والمهنية. 
كما ستخضع أعمال التدريس والتدريب» أيضاء لإمكانات تغيير الإنتاجية التي 
تنتجها هذه التقنيات الجديدة. إن هذا التجمع لتقنيات المعلومات التطبيقية التي 
أسميناها التعليم المعتمد على الحاسوب تسير في الجتمع بسرعة عالية وتخير 
طريقة إنتاج المعلومات وتوزيعها بوساطة الوسائل» كما تغير» أيضاء طبيعة كثير 
من الوظائف. وسوف تتبع التربية هذه التطورات المجتمعة سواء فيما يتعلق 
باستخدام تقنيات المعلومات لإنجاز المهام الخاصة بها أو بتكييف مناهجها لتلائم 
الوظائف الجديدة. إن هذا التغيير السريع يكن أن يشكل تهديدا كبيراء ولكنا 
حاولنا أن نوضح أن التوقعات تعطي تفاؤلا وأملا أكثر من التهديد. 

لقد جادلنا Ob‏ مشكلات التربية لا يكن حلها بوساطة نظام egal‏ 
القديم , لأن هذا النظام قد وصل حدوده القصوى ولم يعد ينطوي على قدرة 
لحل مشكلات العمل والمعرفة. كما أوضحنا بعدة طرق الإمكانات المحتملة لزيادة 


تطوير نظم التعليم المعتمدة على الحاسوب Ao‏ 


كل من العمل والمعرفة المناسبة. أولا : نوقشت التقنيات نفسها في إطار العمل 
الذي يقوم به الناس : الحواسء والتذكرء واتخاذ القرارء والفعل» ثم أوضحنا 
كيف طبقت هذه التقنيات خلال العشرين سنة الماضية من تطور التعليم المعتمد 
على الحاسوب وذلك في اتجاهين رئيسين» الأول يركز على GBS‏ الحاسوب في 
التدريس والثاني يركز على الحاسوب كمنهج دراسي. 

وقد تنبأنا ob‏ ثلاثة اتجاهات جديدة سوف تصبح مهمة وملموسة خلال 
العقد القادم وهي : التفاعل الجماعي من خلال التعلم المعتمد على الحاسوب» 
وبث البرامج التفاعلية التي تشتمل على الفيديو والصوت وشفرة الحاسوب » 
ونشر قاعدة المعرفة. 

وتعتمد هذه التنبيؤات الثلائة جميعا على التطورات في SLE‏ الذي سميناه 
تقنيات ا معرفة وسوف تتبع هذه التطورات. إن هذه التقنيات تقوم حاليا بتغيير 
طبيعة عمل الأفراد الذين ينتجون النصوص والرسوم والصور الفوتوغرافية 
والفيديو وبرامج الحاسوب. كما أشرنا إلى أن الذكاء الاصطناعي يهيئ احتمالات 
جديدة لنقل المعرفة بأساليب ستساعد على تطوير مستويات جديدة للتفاعل 
الإنساني مع تلك المعرفة. فالمواد المطبوعة الشبيهة بالكتب ستكون جزءا واحدا 
فقط » من الوسائل التي تنقل من خلال أسطوانات مغناطيسية أو بصرية كما 
ستتيح محاكاة نماذج الأداء الفرصة للمتعلمين للتدرب على المهام بصورة أشبه ما 
تكون بالعمل القن الذي يمكن للخبراء في JLE‏ ما القيام به. كما سيتمكن 
المستخدمون في مستويات متقدمة من البحث في قاعدة المعرفة باستخدام الآلات 
المساعدة على الاستدلال والإضافة إلى المعرفة واكتشاف علاقات جديدة. إن 
البحث الإضافي وتاريخ استخدام الحاسوب في التعليم يشير إلى أن تغيرات سوف 
تحدث في نظم التربية والتدريب التي عرفناها حتى الآن كما أن البحث الإضافي في 
Ste‏ الحاسوب كمنهج دراسي واتجاهات تقنيات المعرفة تشير إلى أن محتوى التربية 
وطرقها سوف تتغير. 
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الذكاء Lila]‏ عي والتعلم المعتمد على الحاسوب " 
روبرت دي. تينيسون T‏ 
Soi‏ شون Hal‏ 


5555 استخدام الحاسوب في التربية منذ الستينيات من القرن العشرين 
الميلادي على وسائل تحسين عملية التدريس وطرقه. فعلى سبيل المخال» يساعد 
أسلوب إدارة التعليم بوساطة الحاسوب المعلمين على حفظ السجلات وجدولة 
الأنشطة الدراسية. كما شملت تطبيقات تعليمية أخرى الحاكاة والألعاب 
التعليمية. وقي أغلب التطبيقات» كان البدف من الحاسوب هو دعم التدريس 
الذي يقوم به المعلم. 

وعلى أية حال» أدت SEY‏ الحديئة وتطور النظريات في التعلم الإنساني 
والإدراك إلى تركيز تطبيقات الحاسوب على المتغيرات والشروط الموجهة لدعم 
التعلم Yau‏ من تحسين التدريس (تينيسون Tennyson‏ وبريور (EVIA Breuer‏ 
ونتيجة لذلك» مهد التمييز بين أشكال التطبيقات التعليمية (على سبيل CSM‏ 
التعليم المعتمد على الحاسوب والتعليم المدار بالحاسوب GAL,‏ الطريق للنظم 


* ترجمة د. بدر بن عبدالله الصاح - جامعة الملك سعود. 
* جامعة مينيسونا. 
+* معهد الجيش الأمريكي للبحث. 
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التعليمية التي ELS‏ علاقات مباشرة بين التعلم والمتضيرات التعليمية» وهي 
علاقات ذات أساس نظري مع إمكانية التنبؤ بها. 

ولم ُخصص تخصص كل الاهتمام لعلاقات نظرية التعلم بنظرية التعليم (جانبيه 
Gagne‏ وديك (eV AAT Dick‏ فهتاك: أيضّاء > السؤال حول التأثسيرانحتمسل 
لتكنولوجيا الحاسوب على تحسين التعلم. لهذاء فبدلاً من الممارسة التقليدية في 
البحث التربوي القائمة على مقارنة التعليم المعتمد على الحاسوب مقابل التعليم 
التقليدي ¢ OP‏ منهج البحث يحدد أولاً نظرية تعلم معينة ثم يحدد المنغيرات التعليمية 
الحتملة التي يمكن أن تيسر التعلم. وبالإضافة إلى تلك المتغيرات» يؤخذ بعين الاعتبار 
المتغيرات المرتبطة بالحاسوب نفسه التي يعتقد بمساهمتها في تحسين التعلم. 

يهدف هذا الفصل إلى مراجعة البحث والتطور لمتغير مهم مرتبط بالحاسوب 
ويساهم مساهمة كبيرة في التعلم. هذا المتغير هو الذكاء الاصطناعي الذي يعد أحد 
مجالات البحث والتقصي في علوم الحاسوب. . إن مصطلح الذكاء مُعَرف هنا على 
أنه القدرة على حل المشكلات» أما مصطلح الاصطناعي فإنه يعني أي طريقة 
ابتكرها الإنسان يمكن أن تحقق هدف حل المشكلات. وفي هذا السياق» لا يعني 
الذكاء الاصطناعي SE‏ حل الإنسان للمشكلة» ولكن بدلاً من ذلك فهو يشير 
إلى وسيلة منطقية يمكن استخدامها لحل المشكلات بكفاءة وقدرة. 

سوف نستعرض في هذا الفصل التطبيقات الأولية التي تعد تقليدية في 
الوقت الراهن لتوظيف الذكاء الاصطناعي في التعلم المعتمد على الحاسوب 
(عادة يرمز لہذه التطبيقات بالتدريس المعتمد على الحاسوب الذكي). إن الفكرة 
الرئيسة في مناقشتنا هي نمو نظم التعليم المبنية على نظريات خلال السبعينيات من 
القرن العشرين الميلادي. ويمكن ملاحظة هذا النمو في الانتقال من نظم تعليم 
مبنية على نموذج إلى نظم تعليم مبنية على نظرية (بارك Park‏ وتينيسون Tennyson‏ 
۳ م). إن نظم التعليم المبنية على نظرية مقارنة بتلك المبنية على نموذج SE‏ 
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محاولات لجعل الارتياطات بين المتغيرات التعليمية ومخرجات التعلم مباشرة 
ويمكن التنبؤ بها. ومن جهة أخرى فإن نظم التعليم المبنية على نموذج قشل 
محاولات لاستخدام وسيلة أو طريقة للتدريس دون أن يكون ذلك مبنيا على 
مفهوم التحقق التجريبي. إن أغلب نظم التدريس المعتمدة على الحاسوب الذكي 
هي جهود تطويرية مبنية على نموذج وهي تهدف إلى استخدام تطبيقات طرق 
الذكاء الاصطناعي في التدريس » أي أنها جهود لتحسين التدريس من خلال 
متغيرات مبتية على الحاسوب ومرتبطة بالذكاء الاصطناعي . على سبيل المثال» 
يلاحظ أن طرقاً مثل معالجة اللغة الطبيعية والمرشدين النبراء ولغات الحاسوب 
التي طورت للتعليم وخصائص البرامج والأجهزة (كالرسوم والألوان و والرسوم 
المتحركة) تستخدم بغزارة. . وعلى النقيض من ذلك » » يلاحظ أن التطورات الأكثر 
حداثة 3 جال الذكاء الاصطاعي تبني متغيراتها التعليمية المحددة 4 والمتغيرات 
المصممة من خلال الحاسوب على أساس منطقي ومحدد يعتمد على نظرية تعلم 
مدعمة بالتحقق التجريبي (تينيسون Tennyson‏ وکریستنسن fa) 35846 Christensen‏ 

سوف نستعرض في الجزء التالي LU‏ الذكاء الاصطناعي واتجاهه في 
الحاسوب التربوي. ومن هنا نستخدم العنوان الشائع الذي يرتبط عادة بالذكاء 
الاصطناعي والحاسوب التربوي. نضيق حديثنا في الجزء الشالث بدرجة أكبر 
وهذا النظام - على النقيض من نظم التدريس المعتمدة على الحاسوب والمينية 
النموذج "إلى الطرق التعليمية التي توضح استخدام أسلوب أو متغيرما دون 
معرفة أكيدة عن دوره في تحسين التعلم. فعلى سبيل المثال؛ دائماً ما يقال إن 
ليس دائماً مفهوماً. أما مضمون مصطلح "الأساس النظرية" فيشير إلى أن أسلوب 
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التدريس يكن شرحه من خلال تأثيره في المساعدة على التعلم» أما التحقق من 
الطريقة فلا يمكن افتراضه ببساطة. 


A Y, PAD)‏ التدريس المعتمد على الحاسوب الذكي المبني على نموذج 
أوجد الذكاء الاصطناعي طوال العقد الأخير اهتماماً وحماسًا 338 قطاع 
الصناعة والجامعات؛ وأصبح عنصرًً مهما للبحث والتطوير في المجالات 
التكنولوجية المتقدمة. كما طبقت مبادئ الذكاء الاصطناعي وأساليبه في التربية؛ 
Úa‏ والناتج دائماً ما يدعى النظم الإرشادية الذكية (سلي مان Sleeman‏ وبراون 
Brown‏ ۱۹۸۲ م) أو التدريس المعتمد على الحاسوب الذكي UCAD‏ 

تأخذ نظم التعليم المعتمدة على الحاسوب الذكي صيغاً عديدة؛ ولكنهاء 
جوهرياء تحتوي على عناصر منوعة من النظام التعليمي عن طريق استخدام 
مبادئ الذكاء الاصطناعي وأساليبه استخدامًا يتيح مرونة للطالب والبرنامج. وتشبه 
بيئة التعلم في هذه النظم شبهاً كبيرا ما يكن أن يحدث عندما يجلس الطلاب 
والمعلمون واحداً لواحد وتحاولة التعلم معاً. . لهذا فإن نظام التعليم المعتمد على 
الحاسوب المصمم تصميمًا جيدًا رما يكون قادرا ليس « فقط » على إلقاء أسئلة 
محددة ولكن ا »> على استخدام المعرفة المخزنة في النظام ومعالجتها بغرض 
توجيه أسئلة والاستجابة لأسئلة الطلاب. SR aes ALB‏ 
على الحاسوب الذكي على أساس الأسئلة المغذاة مسبقاً والأجوبة التوقعة 
والتعريفات امحددة مسبقاً وهكذاء ولكن على أساس المعرفة المتراكمة أثناء ءتعلم 
الطالب (فيجنبوم Feigenbaum‏ ۷۷ م). وهذا النظام له خطوات إرشادية عامة 
ومعايير تعتمد على بنية المعرفة فيه وكذلك على الأنشطة الحديئة مثل تاريخ 
استجابة الطالب. ومن الملامح المميزة لنظم عديدة من أنظمة التعليم المعتمدة على 
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الحاسوب الذكي أنها يمكن أن تتيح فرصة للمحادثة باللغة الطبيعية مع الطالب 
لتوليد أسئلة وأجوبتها المناسبة. إن القدرة على استخدام المحادثة باللغة الطبيعية يتيح 
تفاعلاً بين الطالب والحاسوب حيث تأتي الأسئلة والأجوبة من كلا الطرفين 

إن مبادئ الذكاء الاصطناعي وأساليبه تطبق في تمثيل JLE‏ المعرفة المطلوب 
تعلمه» والحادثة باللغة الطبيعية وطرق الاستدلال للفرضيات حول عملية تعلم 
الطالب. سوف نستعرض في هذا الجزء البنية العامة لنظم التعليم المعتمدة على 
الحاسوب «SU‏ ونقدم بعض ن الأمثلة وغختمها بمناقشة نواحي قصورهاء ۽ أما الخطوات 
الفنية المرتبطة بهذه النظم بما فيها برامج الحاسوب فإنها خارج نطاق هذا الفصل. 


١7,19‏ ثلاثة مكونات لنظم التعليم المعتمدة على الحاسوب الذكي 
كما هو صحيح في نظم تعليمية أخرى» تحدد الوظائف الإجرائية لنظام تعليمي 
معتمد على الحاسوب الذكي عن طريق ثلاثة مكونات هي: : المحتوى (أو 
المعلومات) المطلوب تعلمها واستراتيجية التدريس وآلية لفهم الحالة الحساضرة 
لمستوى المعرفة لدى الطالب. تعرف هذه المكونات في نظم التعليم المعتمدة على 
الحاسوب الذكي بوحدة الخبير النسقية ووحدة نموذج الطالب النسقية ووحدة 
المرشد النسقية (كلانسي Clancey‏ وبارنت Bamett‏ وكوهن Cohen‏ 39/817 ام). 

من الناحية المثالية» يجب أن تحتوي وحدة الخبير النسقية على خبرة حل 
المشكلة الخاصة بها وكذلك المعرفة الثابتة المتعلقة بمحتوى الموضوع» ويجب أن 
تحتوي وحدة نموذج الطالب النسقية على إمكانات التشخيص الخاصة بهاء ul‏ 
وحدة المرشد النسقية فيجب أن تقدم توجيهاً ذكياً للتعلم مصحوبا بإمكانات 
الشروح المطلوية. . لقد ركزت الصيغ المبكرة ة من نظم التعليم المعتمدة على 
الحاسوب على تمثيل جال المعرفة بالدرجة الأولى» وعلى أية She‏ أصبحت 
نمذجة سلوك تعلم الطالب وا ستراتيجيات الإرشاد لتقديم المعلومات منذ منتصف 
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سبعينيات القرن العشرين JAE‏ بعض القضايا الرئيسة في تطوير نظم التعليم 
المعتمدة على الحاسوب الذكي (سلي مان Sleeman‏ وبراون AAY Brown‏ م). 
إن البدف النهائي لنظام تعليمي معتمد على الحاسوب الذكي هو الحصول 
على برنامج يحتوي على SUE‏ قوية في كل من هذه المكونات الثلاثة» oly‏ تعمل 
هذه المكونات Lee‏ لإيجاد بيئة تعليمية 5 تتمتع بأقصى قدر ممكن من الفاعلية. نتناول 
فيما oh‏ المكونات الثلاثة بشيء من التفصيل. 
وحدة LE pet‏ تتألف وحدة الخبير النسقية من جال المعرفة الذي 
يقدمه النظام للطالب. وتحتوي المعلومات التعليمية على كل من المحتوى المطلوب 
تعلمه ويرمز له بالمعرفة التصريحية » وتطبيق تلك المعرفة ويرمز له بالمعرفة 
الإجرائية. وتمشل المعرفة الإجرائية الطرق المستخدمة بوساطة النبراء في حل 
مشكلات محددة. 
وحيث إن وظيفة وحدة الخبير النسقية هي توليد أسئلة وتقدير مدى صحة 
حل الطالب للمشكلةء لذا يحب أن تنظم المعلومات على هيئة برنامج حاسوب 
يساعد على المعالجة الذكية للبيانات في عملية التعليم والتعلم. أي أن مصممي نظم 
التعليم المعتمدة على الحاسوب الذكي يقررون كيفية ترميز المعلومات في البنية 
الخاصة بقاعدة بيانات النظام وإجراءاته. ويمكن لمجال المعرفة المتعلق بالموضوع 
الدراسى ي أن ينظم في بنية بيانات باستخدام واحدة أو أكثر من الطرق التالية : 
| شبكات الألفاظ ودلالاتها في قاعدة بيانات كبيرة وثابتة تجمع كل الحقائق 
الضرورية لتدريس المعرفة. وتتكون الشبكة من رموز تمشل الأشياء والمفاهيم 
والأحداث وتربط بين نقاط التقاء هذه الرموز لتمثيل العلاقات التبادلية بينها. 
۲ - تمثيل إجرائي للمهارات الفرعية في مواقف محددة بدقة يجب على الطالب 
تعلمها لكي يحصّل المهارة الكاملة التي يجري تعلمها. وتدألف المعرفة في 
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التمثيل الإجرائي من مهارات فرعية صغيرة تسبق مهام حددة في مواقف 
محددة بدقة. 

Y‏ - قواعد إنتاج تستخدم في بناء وحدات تمثيل نسقية للمهارات وطرق حل 
المشكلات. إن الفكرة الرئيسة لقواعد الإنتاج هي أن قاعدة بيانات المعرفة 
تتألف من قواعد تسمى إنتاجًاء وهذه القواعد موضوعة في صيغة ثنائية : 
شرط - فعل "إذا حدث هذا الشرط قم بهذا العمل". 

٤‏ - إطارات وهي بنى بيانات تشمل معلومات تصريحية وإجرائية على هيئة 
علاقات داخلية محددة مسبقاً. ويحتوي الإطار الخاص بمجال المعرفة الشامل 
على وحدات معرفة محددة للحقائق النموذجية المعروفة حول ذلك SLE‏ 
والخطوات المرتبطة بها لتقرير الطبيعة المحددة للحقائق. 

0 المنطق وهو نوع من الحساب للعمليات المطلوبة للقيام بالاستدلال بناء على 
الحقائق. ومن خلال LAF‏ المعرفة في قاعدة بيانات منطقية » توجد مجموعة من 
القواعد تسمى قواعد الاستدلال في المنطق يمكن بوساطتها استخدام الحقائق 
المعروقة بصحتها لاشتقاق حقائق أخرى يجب أن تكون هي الأخرى صحيحة. 

وعلى الرغم من أن جميع طرق تمثيل المعرفة أعلاه قابلة للاستخدام 
المتبادلء إلا أنهء في أغلب الحالات» قد تكون طريقة واحدة منها أفضل من 
غيرها اعتماداً على خصائص المعرفة المطلوب تمثيلها. وكذلك فإن التمثيل المتعدد 
للمعلومات نفسها بطرق مختلفة ربما يستخدم في الوقت نفسه لأهداف مختلفة. إن 
بناء المعرفة في وحدة الخبير النسقية ربما يستخدم لتحصيل كم أكبر من المعرفة 
إضافة إلى إمكاناتها للتعلم الذاتي والوصول إلى الحقائق من قاعدة المعرفة المناسبة 

للمشكلة المعطاة واستنباط المسببات حول تلك الحقائق أثناء البحث عن الحل. 

وحدة نموذج الطالب النسقية. تتعامل هذه الوحدة مع طريقة لتمثيل تقدم 
تعلم الطالب في الموضوع الذي يتعلمه. وتستخدم هذه الوحدة في وضع فرضيات 
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حول الفهم الخاطئ من قبل الطالب واستراتيجيات الأداء الفرعية بحيث يمكن 

لوحدة المرشد النسقية تحديد تلك الفرضيات والاستراتيجيات وتوضيح 

الأخطاءء واقتراح سبل التصحيح. 

3 حالة ا معرفة لدى الطالب في التعليم المعتمد على الحاسوب الذكي»‎ fe 
الأساس؛ على هيئة مجموعة فرعية من قاعدة المعرفة الخاصة بالخبيرء ولذا يُبنى‎ 
النموذج من خلال المقارنة بين أداء الطالب وبين سلوك الخبيرالمعتمد على‎ 

ا حاسوب ف المشكلة نفسها (موذ جأفرلي «Overlay Model‏ جولدستاين Goldstein‏ 

7م ). وتعتمد طريقة أخرى على استخدام سوء فهم الطالب وهو - أساساً - 

ليس مجموعات فرعية من معرفة الخبير - وذلك كأسلوب متنوع لمعرقة الخبير 

(نموذج بجي Buggy Model‏ › وبراون Brown‏ وبيرتون (eV AVA Burton‏ إن نموذج 
بجي (Buggy Model)‏ يمثل JLE‏ المعرفة على هيئة قواعد وسوء فهم حتمل من 

الطالب وذلك كأساليب متنوعة للقواعد (نواحي القصور- -القواعد- Mal Rules,‏ 

.(» 14AY Sleeman سلي مان‎ 

إن نمذجة معرفة الطالب توظف الأساليب التالية : 

(أ) أساليب تهييز مبسطة من الذكاء الاصطناعي لتقويم عملية تحصيل الطالب 
للمعرفة عن طريق الرجوع لسجل إجابته. 

(ب) إشارات في شبكة مفردات الموضوع الدراسي (أو الأساس القاعدة) وهي 
تمثل مكونات الموضوع التي أتقنها الطالب. أما مصادر المعلومات الرئيسة 
للمحافظة على نموذج الطالب فهي : 
- ملاحظة سلوك الطالب في حل المشكلة. 
- أسئلة مباشرة بوساطة الطالب. 
- افتراضات مبنية على خبرة الطالب في التعلم. 
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- افتراضات مبنية على بعض المقساييس الخاصة بصعوية الموضوع الدراسي 
(كلانسي. وآخرون -Cè SAY Clancey et. al‏ 

إن المعلومات التي تُجمع بالطرق السابقة يجب أن تكون مفيدة في الوصول 
إلى الاستنتاجات حول المهارات الفرعية أو المهارات الرئيسة التي يفتقر إليها 
الطالب عندما يفشل في إنجاز مهمة ما وكذلك في شرح سلوك الطالب كمجموعة 
من عناصر المعرفة. كما يمكن استخدام تلك المعلومات في التعامل مع البيانات غير 
المنظمة حيث إن أسباب أخطاء الطالب لا ترجع » BB‏ للمعلومات التي تعلمها 
تعلما خاطنًا ولكن لأسباب أخرى كذلك (مشل التعب وتشتت الانتباه والعبء 
المعرفي الذي يفوق قدرته على الاستيعاب). 

وحدة ا مرشد السقية. هذه الوحدة هي مجموعة من ال مواصفات التعليمية 
حول كيفية تقديم المواد الدراسية للطالب من قبل النظام. إن هذه الوحدة تدمج 
مكونات المعرفة التي بُنيت في وحدة الخبير النسقية وأصول التدريس وأساليب 
الذكاء الاصطناعي بغرض توظيف لغة Bole‏ طبيعية. 

وتتفاعل هذه المرحلة مع الطالب في اختيار المشكلات المطلوب حلها ومراقبة 
أداء الطالب ونقده وتقديم المساعدة عند الحاجة واختيار موضوعات تعليم 
علاجية. fay‏ طرق التدريس أساساً بناء على المعلومات التشخيصية التي beam‏ 
عليها في عملية نمذجة سلوك الطالب. ويعمل البرنامج على تصحيح فهم الطالب 
عن طريق تقديم الأسئلة وتقويم الاستجابات. وتبين التغذية الراجعة في البرنامج 
بالتحديد عناصر المعرفة التي استخدمها الطالب استخدامًا خاطنًا أو استخدامًا أقل 
إتقاناً كما يمكن أن تقدم عناصر المعرفة التي يجب على الطالب تعلمها. 

وهذه عينة عثلة من الطرق المستخدمة في نظم التعليم المعتمدة على 
الحاسوب الذكي : 
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١‏ - الطريقة السقراطية. وهي طريقة تقدم التساؤلات بأسلوب يشجع الطالب 
على التفكير لتصحيح معرفته الخاصة. وفي عملية التصحيح هذه؛ يفترض 
أن يعلل الطالب أسباب ما يعرفه وما لا يعرفه ويعدل مفاهيمه Lad‏ لذلك. 
Y‏ - طريقة المدرب. وفي هذه الطريقة» ينخرط الطالب في بعض الأنشطة مثل 
مباراة عن طريق الحاسوب تهيئ بيئة لتعلم المهارات المرتبطة بالموضوع 
الدراسي وقدرة عامة لحل المشكلة. ويهدف البرتامج إلى إعطاء الطالب 
فرصة التمتع والتعلم كسلسلة من الترفيه. وعند تصميم وحدة مرشد نسقية 
من هذا النوع؛ فإنه يمكن تطبيق أتماط عديدة من الاستراتيجيات التعليمية 
لتقرير أشكال التفاعلات المرغوب فيها بين الطالب والبرنامج وعملياتها. 
ومن الجدير بالذكر أنه ليست جميع المكونات الثلاثة التي وصفناها أعلاه 
يشتمل عليها كل نظام للتعليم المعتمد على الحاسوب الذكي وذلك بسبب حجم 
مجال الذكاء الاصطناعي وتعقيده. إن أغلب النظم تركز على تطوير جزء واحد لا 
يمكن أن يؤلف نظاما قابلا للاستخدام GL‏ إن مساهمات هذه المكونات الثلاثة 
في تطوير نظم التعليم المعتمدة على الحاسوب الذكي ليست مقيدة بوحدة نسقية 
معينة (انظر: كلانسي وآخرون Clancey et. al.‏ ۹۸۲م للاطلاع على الوصف 
الشامل لبذه المكونات). 


YAY)‏ تطور التعليم المعتمد على الحاسوب الذكي 

a.)‏ كان نظام سسكولر (Scholar)‏ للكاريونيل e Carbonel)‏ ۱۹۷۰م) في تدريس 
جغرافية أمريكا الجنوبية قوة دفع لتطوير نظم التعلم المعتمدة على الحاسوب 
الذكي. ويستخدم هذا النظام بنية معقدة ولكنها محددة تحديدً! كبيرًا على هيئة 
شبكة من الحقائق والمفاهيم والخطوات JEE‏ جميعها قاعدة بيانات. وتشمل 
عناصر هذه الشبكة وحدات المعلومات وتعريف المفردات والأنشطة على هيئة 


الذكاء الاصطناعي والتعلم المعتمد على الحاسوب ۹¥ 


شجرة من القوائم متعددة المستويات. وفي نظام سكولر (Scholar)‏ يطبق النمط 
السقراطي حيث يحاول النظام في البداية تشخيص سوء فهم الطالب ثم يقدم 
ال موضوعات التي ستساعده على تمييز أخطائه (كولينز Collins‏ وورنوك Wornock‏ 
وباسيفيوم Passafiume‏ ۱۹۷۵ م). أما استراتيجيات النظام الاستنتاجية فيما يتعلق 
بالإجابة عن أسئلة الطالب وتقويم إجاباته فهي مستقلة عن محتوى شبكة 
المفردات وممكنة التطبيق في مجالات مختلفة. 

لقد AL‏ نظام سكولر (Scholar)‏ بوساطة برنامج واي (Why)‏ (ستيفينس 
Stevens‏ وكولينز Collins‏ ۱۹۷۷ح)» وهو برنامج يرشد الطلاب حول أسباب 
سقوط المطر وهي عملية جغرافية معقدة تنتج عن تشابك عوامل عديدة لا Bre‏ 
بينها. وينقذ برنامج (واي) الطريقة السقراطية لحل المشكلات التي تصف 
الاستراتيجيات العالمية المستخدمة بوساطة المرشدين لتوجيه المحادثة. 

وطور أوسهيا (O'Shea)‏ نظاماً أسماه المرشد في التحسين الذاتي (أوسهيا 
O'Shea‏ 19198م): ويتكون هذا النظام من عنصرين رئيسين : الأول هو 
برنامج تدريس تكيفي يعبر عنه بقاعدة إنتاج والآخر هو عنصر التحسين 
الذاتي الذي يقوم بتغييرات تجريبية في قواعد إنتاج برنامج التدريس. إن هذا 
النظام مصمم للقيام بتجارب على استراتيجية التدريس من خلال تغيير قواعد 
الإنتاج. وبينما يحتفظ النظام بالبيانات المتعلقة بفاعلية التغييرات التي أجريت » 
تُدْخل التعديلات التي تؤدي إلى تحسين أداء الطالب في جموعة قواعد الإنتاج. 
إن هذا العمل بمتع في طبيعته التكيفية ولكنه لم يخضع للبحث والدراسة. 

كما طور کل من براون Brown‏ وبيرتون Burton‏ وبيل Bell‏ (1917/0م). نظام 
سوق (Sophie System)‏ وهو محاولة لإيجاد بيئة تعلم تفاعلية يحصل الطالب من 
WE‏ على مهارات حل المشكلة عن طريق تجريب أفكاره هو Ya‏ من استخدام 
تعلم مباشر من النظام. إن نظام سوقي (Sophie)‏ يحتوي على نموذج لمجال معرفة 
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متضحوياً باستراتيجيات التنقيبية (heuristic)‏ للإجابة عن أسئلة الطالب. كمايقدم 
نقد لمسار التعلم الحالي للطالب ويقترح مسارات بديلة (براون Brown‏ وبيرتون 
Burton‏ ۸ م). ويسمح نظام سوفي للطالب بأن يحصل على علاقة daly‏ 
لواحد" مع خبيرمن خلال الحاسوب الذي يساعد على توليد أفكار الطالب 
نفسها وتجريب هذه الأفكار وعند الضرورة» يساعد الطالب على تنقيح الأفكار. 
لقد طبقت مبادئ نظام dom‏ في بناء نموذج تشخيصي (يمي (Buggy‏ في تعليم 
الأساسيات ومهارات حل المسائل الرياضية» كما طبقت في تطوير نموذج المدرب 
بوساطة الحاسوب وذلك بقصد تطوير بيئة تعلم استكشافية (براون Brown‏ 
وبيرتون Burton‏ ۱۹۷۹ م). Ol-‏ برنامج بجي (Bugsy)‏ يقدم طريقة آلية لشرح أسباب 
قيام الطالب بارتكاب أخطاء بدلا من الاكتفاء ببساطة بتحديد الأخطاء وذلك 
عن طريق أمثلة لسلوك يتصف بأخطاء منتظمة 

ERE ل‎ ers 
سلوكه التي لاحظ ومن ثمء‎ LUI لاستنتاج أخطاء فهم الطالب من خلال‎ 
تحديد استراتيجيات إرشاد واضحة لتوجيه المرشد لذكر الشيء ء الصحيح في الوقت‎ 
برنامج مدرب صمم لتدريس طرق المعالجة المناسبة‎ (West) المناسب. ويعد وست‎ 
وبيرتون‎ Brown للتعبيرات الرياضية في برنامج ألعاب تعليمية بالحاسوب (براون‎ 
(eV 4¥4 Burton 

وصمم كلانسي (Clancey)‏ (/151م) برنامج جيودون (Guidon)‏ وهو 
برنامج لتدريس حل المشكلات التشخيصية (في الطب). وهذا البرنامج يختلف عن 
برنامج التعلم المعتمد على الحاسوب الذكي حيث يتصف يخاصية المبادرة المتنوعة 
في امحادثة. ويستخدم هذا البرنامج التفاعل التعليمي المطول والمبني بناء LSS‏ 


وهذا التفاعل يذهب إلى أبعد من مجرد الاستجابة لآخر تصرف قام به الطالب 
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كما هو ا حال في برنامج وست (West)‏ وأبعد من مجرد الأسئلة والأجوبة المتكررة 
LS)‏ هو الحال في برنامج سكوثر (Scholar)‏ و واي (Why)‏ 

إن قواعد الإرشاد في برنامح جيودون (Guidon)‏ منظمة على هيئة شبيهة 
بالحادثة أو المحاضرة. أما مواد الموضوع الدراسي (قواعد التشخيص الطبي) فهي 
منظمة هرميا في نظام منفصل يدعى مايسن (Mycin)‏ وهذا النظام نظام استشاري 
من خلال الحاسوب يستخدم في التشخيص والعلاج النفسي من الأمراض المعدية. 
إن فشل برنامج جيو دون (Guidon)‏ باعتباره تدريسًا أوضح أن JL‏ المعرفة في 
نظم الخبير لا يمكن استخدامها بفاعلية كقاعدة معرفة في نظم التعليم المعتمدة 
على الحاسوب الذكي دون إضافات من مستويات أخرى لجال المعرفة أثناء عملية 
التدريس وذلك للمساعدة على شرح المعرفة وتنظيمها. 

LUIS‏ طبق سيز (Suppes)‏ وزملاؤه أساليب الذكاء الاصطناعي في تصميم 
برنامج يدعى اكسشيك (Excheck)‏ أو مدقق الحلول» وهو برنامج قادر على فهم 
مدى صحة حل الطالب أو صدقه (سبز Suppes‏ 19417 م). إن هذا البرنامج لا 
يشتمل على وحدة فوذج الطالب النسقية ولكن إجراءات الاستدلال (أو 
الاستنتاج) في وحدة الخبير النسقية تتيح له عمل افتراضات حول استنتاجات 
الطالب وتتبع حلوله. لذا فهو يوفر بيئة تفاعلية شبيهة ينظام سوي (Sophie)‏ 


)١ 7,9,‏ نواحي القصور في نظم التعليم المعتمدة على الحاسوب الذكي 

يبدو أن نظم التعليم المعتمدة على الحاسوب الذكي تمثل الحالة الحاضرة لبذا 
العلم في حدود ما يمكن تحقيقه لتطبيق خصائص الحاسوب في التدريس» ويبدو 
أن هذه النظم تنطوي على إمكانية تقديم فرص جثية خصبة لاستكشاف كيف 
يتعلم الطلاب وكيف يمكن أن نكون أكثر فاعلية في تدريسهم. وعلى أية حال» 


أصول تكنولوجيا التعليم 


Os 


يبدو أن الأداء العام لنظم التعليم المعتمدة على الحاسوب الذكي غير مرض. وقد 

وصف (كل من سلي مان Sleeman‏ وبراون Brown‏ ص ASAN Y‏ نواحي 

القصور في هذه النظم على النحو التالي: 

١‏ - إن المواد التعليمية التي تنتج استجابة لتساؤلات الطالب أو أخطائه Lsp‏ ما 
تكون في مستوى خاطئ من التفاصيل» فالنظام يفترض أن معرفة الطالب 
إما واسعة جداً وإما محدودة جداً. 

؟ - لا يوجد أي من نظم التعليم المعتمدة على الحاسوب قادرة على اكتشاف 
خصائص الطالب المميزة في عملية الإدراك والعمل من خلال هذا الإدراك 
في تشخيص عيوب التفكير لدى الطالب. 

Y‏ - تعد استراتيجيات الإرشاد والنقد المستخدمة بواسطة هذه النظم جامدة إلى 
حد بعيد وهي تعكس حدسا جردا من المبادئ حول كيفية التحكم بسلوك 
الطالب. 

4 - التفاعل بوساطة مستخدم النظام لا يزال مقيدًا تقيدًا كبيرًا. 

إن الأداء العام لنظم التعليم المعتمدة على الحاسوب الذكي يمكن تحسينها 
بدرجة كبيرة عن طريق الدمج والتفاعل بين نظريات التعلم ومبادئ التصميم 
التعليمي التي يقترحها علماء النفس والباحثون في ميدان التعليم» وعلى أية 
حال؛ يبدو أن التخلص من أوجه القصور IS‏ هو مهمة صعبة بسبب العوائق 

التالية المرتبطة بتطوير تلك النظم : 

‘yi‏ غياب الوسائل الطبيعية للاتصال بين الطالب والحاسوب يشل عقبة رئيسة 

أمام تطوير نظم التعليم المعتمدة على الحاسوب الذكي. فحتى OW‏ نجد 
أن لغة الحادثة الطبيعية ha LESS‏ » لتصحيح عناصر المعلومات في قاعدة 
المعرفة (على سبيل المثال: لا يستطيع النظام توليد الحادئات أو فهمها في 
المواقف التعليمية الجديدة التي يواجهها النظام). 
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: إن قدرة النظام في الاستحواذ على عمليات تعلم الطالب من الوحدة 


الخاصة بتمثيل المعرفة في وحدة الخبير التسقية محدودة لأنها تتطلب القدرة 
على فهم عمليات الاستدلال المختلفة للطلاب ياعتبارهم أفرادًا. 


: إن كم العمل والمهارات الفنية المطلوبة لتحديد جال المعرفة واستراتيجيات 


الإرشاد في نظام ما تمثل مشكلة كبيرة. وعلى الرغم من توافر بععض النسخ 
من لغات ie y‏ الذكاء الاصطناعي في الحاسوب الشخصي ؛ إلا أن معظم 
نظم التعليم المعجمدة على الحاسوب الذكي لا تزال تتطلب آليات معالجة 
توظف a‏ ذكاء اصطناعي ذات قدرة عالية جدا (مثل Lisp cd‏ وبرولوج 
(Prolog‏ . 

إن أساليب الذكاء الاصطناعي أقل وضوحاً عند تطبيقها في الموضوعات 
الدراسية التي تفتقد البنية ا محكمة مثل العلوم الانسانية. إن أغلب ما يتوافر 
حالياً من نظم تعليم معتمدة على الحاسوب الذكي قد طورت في جالات 
الدراسة التي تتميز ببنية he ise‏ كالرياضيات والألعاب. 

القضية الأخيرة التي تحد من القيمة النظرية والتطبيقية لنظم التعليم المعتمدة 


T 
Cr 


رابعًا : 


على الحاسوب الذكي هي أن معظم النظم قد ركزت على تطوير إمكانات 
التفاعل بين الإنسان والآلة (مثل لغة المحادثة الطبيعية في موضوعات محدودة جدًا 
بدلاً من قضايا التعلم والتعليم). كما أن أغلب المشكلات والقضايا التي عولجت 
في تلك النظم تافهة وتتعلق بمهام حدودة مع قليل من التعميم. ومع أخذ المعوقات 
السابقة في الاعتبار» يتطلب التطوير المستقبلي المرغوب فيه للحصول على نظم 
تعليم فعالة من خلال الحاسوب أن تبنى هذه النظم على أساس النظريات 
التعليمية بدلاً من تطويرها على أساس الحدس حول المعالجة الفنية لإمكانية 
التفاعل بين الإنسان والآلة. 


ae‏ أصول تكنولوجيا التعليم 


)١۲,۲(‏ التعليم بالحاسوب المعتمد على الذكاء الاصطناعي المبني على نظرية 
وصفنا في الجزء السابق النماذج التعليمية بواسطة الحاسوب التي تبرهن في أشكال 
عديدة استخدام طرق الذكاء الاصطناعي . ولأن مطوري هذه النماذج كانوا 
مهتمين في دفع التقدم لفن الحاسوب التعليمي إلى أبعد من أساليب التصميم 
الحالية المبنية على نموذج المثير والاستجابة» فقد ترتب على ذلك قلة الجهود 
المباشرة لتطوير نظرية تعليمية. . في هذا الجزء الختامي » سوف نستعرض نظاماً frat‏ 
للتعلم المعتمد على الحاسوب والذي يعكس اهتمامنا الموجه نحو نظرية للتعلم 
بالحاسوب المعتمد على الذكاء الاصطناعي. 

من منظور تربوي » يجب أن تتعامل أية نظرية تعليمية مع عمليات التعلم 
والذاكرة والإدراك. .كما يجب على هذه النظرية أن تمرف المتغسيرات التعليمية 
والشروط التي يمكرن التنبؤ بقدرتها على تحسين : ETE‏ : الحصول على المعلومات. 
Wve‏ : تخزين المعرفة والوصول إليها. WIE‏ : عملية التفكير المنتجة. 

إن نظرية تُعنى بهذه المفاهيم الثلاثة » ربما يعتقد, لأول وهلة؛ أنها تفوق 
إمكانات SUI‏ التعليم التقليدي. 

وعلى أية حال» فإن إمكانات الحاسوب من حيث قوته وسرعته في معالجة 
المتغيرات وحسابها يجعل من من الممكن بناء نظام للتعلم المعتمد على الحاسوب على 
مستوى كبير من التعقيد. . إن نظاما كهذا قادر على التأثير في تطبيق نظرية يُعنى 
بالتعلم والتذكر والإدراك. 

نستعرض » في مقالين آخرين (بارك Park‏ وتنيسون AAAY e Tennyson‏ 
وبارك (eV AA Park‏ « تظما عديدة للتعلم المعتمد على الحاسوب والتي تختلف 
في مستويات التعقيد من حيث تطبيق طرق الذكاء الاصطناعي > وكذلك في 
محاولتها للانسجام مع نظرية التعلم الحديثة . سوف نركز حديثنا هنا على وصف 
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تفصيلي ومتعمق لواحد من هذه النظم هو نظام مينيسوتا للتعليم التكيفي (ميس 
(MAIS‏ (تينيسون ۱۹۸4 ^ (Tennyson‏ 

لقد بني العنصران الرئيسان لنظام ميس (MAIS)‏ حول المفاهيم الثلاثة 
التالية : التعلم والتذكر والإدراك. (انظر الشكل .)١70١‏ هذان العنصران هما 
Macro)” y SUF‏ أي الكبير ويرمز للمنهج و "المايكرو" (Micro)‏ أي الصغير ويرمز 
للتدريس. في GUS‏ مستوى الماكرو تُعرّف المتغيرات المرتبطة مباشرة بمفهومي 
التذكر والإدارة؛ بينما ترتبط متغيرات مستوى المايكرو بأنشطة التعلم. وتهيئ 
المتغيرات في عنصر المايكرو شروط التدريس بينما يقوم عنصر الماكرو بتكييف 
التدريس لتلبية حاجات التعلم لكل طالب لحظة بلحظة. إن كلا العنصرين 
يتفاعلان في أسلوب تفاعلي » فالشروط التمهيدية للتدريس التي صيغت ضمن 
المكونات الخاصة بالماكرو تتكيف تبعا لتقدم الطالب وحاجات التعلم في مستوى 
الماكرو. لمناقشة نظام ميس (MAIS)‏ « سوف نستعرض أولاً وباختصار طرق الذكاء 
الاصطناعي بواسطة الحاسوب في نظام الإدراك. (تفاصيل مواد البرامج الحقيقية 
متوافرة في تينيسون Tennyson‏ وكريستنسن Christensen‏ وبارك Park‏ 1545م ). 
والأجزاء التالية تحتوي على وصف لكل عنصر. 


(17,5,1) طرق الذكاء الاصطناعي 

لقد جربت طرق الذكاء الاصطناعي - كما أوضحنا في مقدمة هذا الفصل - على 
نطاق واسع من التطبيقات. إن الكثير من تلك الطرق التي طورت اشتقت - في 
الحقيقة من حاجات محددة مع قليل من التعميم أو عدم وجود التعميم تماما. ففي 
جال العلوم السلوكية» ركزت أكثر البحوث الحديثة في طرق الذكاء الاصطناعي 
على نظم الخبير عن طريق استخدام أنواع عديدة من طرق اللوغاريثمات أو البنى 
التفريعية كأسلوب لإدارة التعلم. 


pal o.‏ تكتولوجيا التعليم 


تنشيط الذاكرة 
وأساليبي العلاج 


الشكل رقم :)١7,1(‏ نظم مينيسوتا التعليمية المعدلة. 
(المرجع: تینیسون و کریستنسن» gi Ae « Tennyson & Christensen‏ 
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إن هدف النظام الخبير هو تسهيل الوصول إلى المعلومات في تطبيقات حل 
SAN‏ ولكن ليس على هيئة صياغة للمشكلة. إن أساليب برامج الذكاء 
الاصطناعي التقليدية تشابهء إلى حد كبير» » البنى التفريعية التي تريط معا النقاط 
ا حتملة للبيانات التي يمكن تفسيرها فيما بعد لحل المشكلات» ولمذاء JE‏ طريقة 
نظام الخبير في الذكاء الاصطناعي منهجا للبرجة لمساعدة الخيراء في حل المشكلات 
(إيماريل (VAAL Amarel‏ من الواضح أن نظم الخبير مبنية على نموذج اعتماداً 
على النصائص الفريدة للخبير الذي اشتقت منه البنية. إن هذه الطريقة» بصفة 
خاصة» لا تبدو مناسبة لتصميم نظم إدارة التعلم (تينيسون (e 1۹€ Tennyson‏ 

وعلى النقيض من نظم الخبير التي تعتمد البنى التفريعية التقليدية في حل 
المشكلات بامحاولة والخطأء تلك النظم التي توظف طرقاً استكشافية غير تقليدية 
(تنقيبية) في حل المشكلات. إن استخدام هذه الطرق في نظم التعليم يرتبط ارتباطا 
مباشرًا بنظريات علم النفس المعرفية للتعلم. . ويمكن تعريف طريقة حل المشكلات 
غي ee eel‏ ی ا Sr‏ 
فرص اتخاذ القرارات المناسبة كلما اكتسب الطالب قدراً أكبر من المعرفة. . وكثيرًا ما 
يسمي مصممو البرنامج هذه الطريقة بعبارات امنطق الغامض وذلك لأنها عكن 
أن تكتب على هيئة عبارات مجردة ومرنة تجمع بين الاقتراحات والخبرة؛ وقي 
هذاء فهي تختلف عن عبارات قاعدة الإنتاج المستخدمة في الطريقة التقليدية لحل 
المشكلات. لبذا فإن طريقة حل المشكلات غير التقليدية كن أن تبدأ بفهم موقف 
ما (وتفكر) حول النواتج الحتملة دون أن تبين هذه النواتج حلولا صحيحة أو 
غير صحيحة. كما تختلف طرق حل المشكلات غير التقليدية جذريا عن منهجية 
حل المشكلات التقليدية المستخدمة في E y‏ الذكاء الاصطناعي حيث إن تلك 
الطرق تكتب على هيئة عبارات ذات احتمالات مشروطة. وبمصطلحات تربوية ؛ 


ont‏ أصول نكنولوجيا التعليم 


You أن ينظر إلى طريقة حل المشكلات على أنها قاعدة ذات مستوى عال‎ OS 
(eV MAY Dormer من مستودع لمعلومات في مجال 344 (دورتر‎ 

لقد اخترنا طريقة حل المشكلات غير التقليدية لنظام الإدارة في ميس 
(MAIS)‏ لأن المرونة التي تنتجها أساليب البريجة هذه تسمح LS‏ بدمج متغيرات 
تعلم متنوعة مبنية على نظرية. وهذا ما يجعلنا غير مجبرين على تكييف المتغيرات 
لتناسب طريقة برنامج معين (على سبيل المثال» تناسب متغيرات تعلم قليلة 
صيغة البنية التفريعية). إضافة إلى ذلك » توفر النظم غير الشكلية لحل المشكلات 
الوقت من خلال التحكم بعدد العمليات التي يحب أن يقوم بها النظام لاتخاذ 
قرارها. إن توفير الوقت يشل مفهوما مهما في النظم التعليمية والذي عادة ما 
تتجاهله نظم التعليم المعتمدة على الحاسوب الذكي التي تطبق الطريقة الشكلية 
لحل المشكلات» فهذه النظم نادرًا ما تهتم اهتمامًا مباشرًا بفاعلية اتخاذ القرارات. 


(VY ۲ Y)‏ عنصر الماكرو 
إن al‏ الرئيس لعنصر الماكرو هو تحديد الشروط التمهيدية للتدريس من خلال 
الأخذ بعين الاعتبار تفاعل متغيرات الفروق الفردية مع محتوى منهج معين. 
ويستخدم مصطلح ديناميكي لوصف العلاقة بين عناصر الماكرو وعناصر المايكرو 
في نظام ميس (MAIS)‏ ففي مستوى المايكروء ESS‏ شروط التدريس لتحسين 
التعلم في أية لحظة. وكلما تقدم المتعلم في المساق التعليمي» ترسل المعلومات 
المناسبة باستمرار إلى مستوى الماكرو لتحسين عملية اتخاذ القرار بما ينسجم مع 

شروط التعليم. 

الشكل رقم OTN)‏ يوضح خمسة متغيرات رئيسة في عنصر الماكرو, 
فالتغيرات الخاصة بالبنية المعرفية والعاطفية وبنية الذاكرة تمشل مجالات الفروق 
الفردية. ولكل من هذه المتغيرات الثلاثة تأثير على التعلم وتتطلب تكيبفاً مستمرا 
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oly‏ على المتغير الخاص ببنية المعلومات. ويمشل المتغير الرابع الملامح الفريدة لمجال 
المعلومات الذي سيتعلمه الطالب قي المنهج. أما المتغير الخامس وهو المرشد الخبير 
فإنه يحدد شروط التعليم. إن شروط التعليم هي استراتيجيات تعلم محددة بناء على 
حاجات التعلم المرتبطة بتصنيف جانييه Gagne)‏ 1145م) للسلوك المعرفي في ثلاثة 
أنواع هي المعلومات اللفظية والمهارات العقلية والاستراتيجيات المعرفية. ستناقش في 
هذا jail‏ فقط » ال متغيرات التعليمية والاستراتيجية المرتبطة بالمهارات العقلية. إن 
البدف من ذلك هو أن نركز المناقشة على ذلك الجزء من النظام الذي يختلف عن 
النظم التقليدية للذكاء الاصطناعي في الحاسوب. وعند التعامل مع المعلومات 
اللفظية» فإن نظام ميس (MAIS)‏ يستخدم متغيرات التمرينات والتدرييات التي 
يمكن تكبيفها لحاجات المتعلم لتعيين المكان الملائم ثم لإعادة التمرين والوقت» أما 

2 * 
في تعلم الاستراتيجية المعرفية فإن نظام ميس (MAIS)‏ يستخدم أساليب محاكاة 
لتدريب الطالب على استخدام المعرفة في التفكير الإبداعي والتفكير المنتج (بريور 
Breuer‏ « تينيسون (1A Breuer ) 5+» 9 Tennyson‏ إن شروط مستوى الماكرو 
للتعليم تضع؛ بشكل تمهيدي» أبعاد المتغيرات التعليمية لمستوى المايكرو التي » 
بدورهاء تتكيف تبعًا لحاجات كل طالب. 

pall‏ العرفي. وصفنا سابقاً كيف تشكل المفاهيم الثلاثة : التعلّم والتذكر 
والإدراك البنية النظرية الرئيسة لنظام ميس (MAIS)‏ من وجهة نظرناء إن نظريات 
التذكر والإدراك مطبقة تطبيقا ملائمًا على مستوى المفاهيم في التصميم التربوي. 
وعلى الرغم من أن المفاهيم الثلاثة لبا مضامين على المستوى التعليمي» إلا أن 
وصف خصائص الطالب وسماته المستمرة يجعل تلك المفاهيم ملائمة للأبعاد 
الخاصة باتخاذ القرار على مستوى المناهج بدلا من الأبعاد الخاصة بالمستوى 
التعليمي. بالنسبة لمتغيرات الإدراك» هناك عدد من العوامل الرئيسة التي يبدو أنها 
تقدم أوزانًا قيمة لتأسيس شروط التدريس » إن برنامج ميس (MAIS)‏ الحالي يدمج 
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المقاييس الإدراكية للذكاء والاستعداد والقدرا ات والتمط الإدراكي. كما أننا نعرف 
الذكاء بأنه مهارة في حل المشكلة وننظر إليه في ضوء الكفاية العقلية. ويظهر أن 
الذكاء والاستعداد والقدرة مؤشرات تبقى ثابتة ÉL‏ معقولاً على فترات مطولة من 
الوقت. وعلى أية حال؛ فإن برنامج ميس (MAIS)‏ قادر على التكيف للفروق 
الفردية في هذه المجالات خصوصًا في المناهج ذات الصبغة التطورية. فعلى مسبيل 
المثال» هناك دليل على أن القدرة في الرياضيات Ley‏ تكون LLG‏ للتحسين تحسيئًا 
أكثر حيوية (أو ديناميكية) إذا وفرت شروط التدريس نوعية جيدة من بيئات التعلم. 
إن النمط الادراكي يمثل قضية جدلية في التربية يسبب محاولات الباحثين 
استخدامه متغيرا تعليميًا مباشرًا دون اعتبار لتفاعله مع متغيرات أخرى. وعلى أبة 
حال OB‏ نتائج البحوث قوية قوةٌ كافية للتوصية بتضمين النمط الإدراكي على 
مستوى الماكرو لاتخاذ القرار. ولم نضمن في الوقت الحاضر نط التعلم كعنصر في 
هذا المتغير بسبب التداخل الظاهر مع النمط الإداري والغياب الحالي للدليل 
المتعلق بالتفاعل القوي بين نمط التعلم وبين المتغيرات التعليمية (بارك Park‏ 
14م). f‏ 
متغي رالذاكرة. هدفنا فيما يتعلق بهذا المتغير هو تقدير المعرفة الحالية في 
ذاكرة المتعلم. ويبدو أن الدليل من البحث التجريبي الحديث يدعم بقوة أهمية 
بنية المعرفة للمتعلم في عملية التعلم (تينيسون Tennyson‏ 1587م). ويشمل متغير 
الذاكرة الأبعاد المرتبطة في التحصيل في أربعة أنواع من المعرفة الضرورية هي: 
الخلفية والارتباط والمتطلبات القبلية Bally‏ السابقة. وباختصار» یعرف كل نوع 
من هذه الأنواع كالتالي: فالخلفية هي المعرفة العامة التي ترتبط ارتباطًا غير مباشر 
بالمعلومات المطلوب تعلمها. ويقصد بالارتباط المعرفة التي ترتبط ارتباطا مباشرًا 
بالمعلومات التي ينبغي تعلمها. فعلى سبيل المثال, تمثل الخلفية في تعلم الإحصاء 
التربوي J‏ الذي تستخدم فيه أمثلة حددة؛ بينما تتعلق المعرفة الارتباطية بهم 
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القواعد الرياضية المتنوعة المستخدمة في عملية إحصائية معينة » أما الحطلبات 
القبلية فهي المعرفة المساندة التي يجب أن يكون الطالب قد حازها. . وأخيرًا» يقصد 
all‏ السايقة ذلك الجزء ء من المعلومات المطلوب تعلمها التي يعرقها الطالب 
el‏ | إن التحصيل في الخلفية يعد مؤشرا رئيسًا للنجاح في تعلم المعلومات 
الجديدة. ويسبب إمكانية الحصول على مدى معين من الدرجات لخلفية الطالب 

في المعرفة» فإن التفاعل مع التغيرات الأخرى سوف يؤسس بالتأكيد ملفا مختلفا 
E eget‏ مل لاسا اق مكو أن يدر Coa‏ 
واحداء فقط e‏ من المعرفة الضرورية. 

أما الأبعاد الثلاثة الأخرى للتحصيل وهي المعرفة المتعلقة بالمتطلبات القبلية 
والارتباطية والسابقة فإنها تؤثر في شروط التدريس من حيث العلاج وكم 
التدريس الخاصين بالمعلومات المطلوب تعلمها . إن كلا من هذه الأبعاد يزداد 
أهمية كلما طال برنامج المنهج» أي أن هذه الأوصاف تفترض ssi Ltt‏ على 
شروط التدريس بشكل تتابعي. كما تتأثر هذه العوامل بسهولة بوساطة طريقة 
حل المشكلات المستخدمة في نظام ميس (MAIS)‏ 

ا منغي رالوجداني. إن هذا المتغير الذي شعر الكثيرون بأهميته منذ by‏ 
طويل ولكنه أهمل لمدة طويلة بوساطة مصممي التعليم» يمكن توظيفه من خلال 
الطريقة غير التقليدية لحل المشكلات في طرق الذكاء الاصطناعي المستخدمة في 
نظام ميس (MAIS)‏ . وعلى سبيل المثال» د تشير نتائج البحوث في جال ا حوافز إلى 
أن الحافز يعد واحدًا من أكثر المتغيرات قوة في في التعلم. ولكن الإجابة عن التساؤل 
حول كيفية توظيف هذا المتغير في التدريس كانت أمراً حيرًا (تينيسون Tennyson‏ 
وبريور Co ٤ Breuer‏ ويمكنناء في نظام ميس (MAIS)‏ إعداد ملف PIAL‏ 
المبدئية للمتعلم $ ثم نكيف بالتدريج تأثيرها التفاعلي كلما تقدم المتعلم كهامل مرث 
يُكيّف ليلائم المتغيرات الأخرى. «Salley‏ » يمكن لفهوم تحقيق AU‏ أن يكون 
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مؤثرا رئيساً على شروط التدريس كما يمكن تكييفه خلال المنهج في الوقت تف 
الذي يؤثر فيه هذا المفهوم بمتغيرات أخرى. 

بنية ا معلومات. توفر متغيرات مستوى الماكرو (Macro)‏ معلومات التقدير 
الخاصة بكل متعلم مباشرة. إن هذا المتغير الرابع يقدم لعملية اتخاذ القرار الشروط 
البنائية للمعلومات المطلوب تعلمها. ورغم أن نظرية التعلم المعرفية تقر بالفكرة 
القائلة Ob‏ بنية المعلومات تؤثر في التعلم (جانييه (edo Gagne‏ إلا أنه» لسوء 
الحظ؛ تثير نتائج البحوث علامات استفهام حول المباديء المعاصرة لتحليل الجال 
ولكن دون تقديم البديل. إن البرامج الحالية لتحليل الحتوى تقدم طريقة للتصنيف 
باستخدام خصائص الحتو ى باعتبارها البنية (ماندلر (eV AVS Mandler‏ وتوضح 
الأبحاث الحديئة أن تحليل المعلومات اعتمادًا على بنى مخططة Ley‏ يكون الوسيلة 
الأكثر ملاءمة للاستخدام في تحسين التعلم (مثال ذلك عملنا نحمن؛ تبنيسون 
وآخرون..اة „(p \AAO Tennyson et‏ ويستخدم نظام ميس (MAIS)‏ في الوقت 
الحاضر دليلاً لتحليل الحتوى في شكل تحليل معلومات يوظف عخططًا أو فكرة 
رئيسة (سياو GAME Siaw‏ ويختلف متغير بنية المعلومات عن متغيرات أخرى في 
مستوى الماكرو (Macro)‏ في أن هذا المتغير يؤثر مباشرة في عدد من الأبعاد 
للمساعدة في وضع شروط التدريس. 

إنناء «as‏ أساسا إلى بنية العلاقة الخاصة بالمعلومات من خلال شبكتها 
المفاهيمية بما يساعد على تأسيس مخطط للمعلومات وهذهء بدورهاء تؤثر في 
تسلسل تقديم المعلومات. إضافة إلى HL‏ ننظر إلى خصائص مفاهيم 
المعلومات من خلال أبعادها ودرجتها كمتغيرات (تينيسون Tennsyon‏ 
وکوکشیرلا 1۹۸١ Coc chiarella‏ م). وفي هذه المرحلةء هناك تفاعل مع ملف 
بنية الذاكرة ما يجعل بالإمكان تحديد بنية المعلومات المناسبة للمتعلم فيما يتعلق 
بالمعلومات المطلوب تعلمها. 
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متغيرات ا مرشد ا خبير. إن الطريقة غير التقليدية وعمليات اتخاذ القرار 
لنظام ميس (MAIS)‏ مدنجة معاً من خلال نظام خبير إرشادي يجمع المعلومات من 
المتغيرات الأريعة الخاصة بعنصر الماكرو (Macro)‏ بغرض وضع شروط التدريس» 
وتشمل شروط التدريس هذه نوع ناتج التعلم (مشل : معلومات لفظية» ومهارة 
عقلية » واستراتيجية معرفية) وبنية المعلومات والاستراتيجيات التدريسية وصيغ 
العلاج وغط تقديم المعلومات. 

ولتلخيص ما سبق » يشمل العنصر الخاص بمستوى الماكرو المتغيرات التي 
تتفاعل مع التدريس طبقاً للفروق الفردية وبنية ا حتوى وشروط التدريس. وعلى 
الرغم من أن هذه المتغيرات تشبه الخصائص في طبيعتها» فإنها تمر بعملية تكييف 
Las‏ لما يتوافر من بيانات لكل متعلم؛ ومن خلال هذا التحديث التدريجي 
للمتغيرات» يزداد النظام Lad‏ بخصوص LA‏ القرارات المتعلقة بشروط 
التدريس. هذه الشروط تنشئ المراتب الأولية للمتغيرات التعليمية للعنصر الخاص 
بمستوى المايكرو (Macro)‏ في نظام ميس (MAIS)‏ 


(V¥,¥, 1)‏ عنصر المايكرو (Micro)‏ 
إن البدف من العنصر الخاص بمستوى المايكرو (Micro)‏ في نظام ميس (MAIS)‏ 
هو تفريد التعليم Le‏ يلائم الفروق الفردية Yy‏ من جعله تدريساً ذاتياً eba‏ 
يتضح في مقال لتينيسو (Tennyson) ò‏ وروثن (Rothen)‏ /الا1امء أن البنية 
الأساس لنظام ميس (MAIS)‏ قد طورت انطلاقا من طريقة بيز (Bayes)‏ 
للاحتمالية المشروطة. وفي الوقت الحاضرء يتكون عنصر المايكرو (Micro)‏ في 
مستوى المهارات العقلية من ستة متغيرات للتصميم التعليمي تركز على تحسين 
alas‏ المفهوم والقاعدة. وهي لا تتعامل مباشرة مع خصائص عرض محددة مثل 
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استعمال اللون والرسوم ونغوذج العرضء وتعد هذه المتغيرات عناصر مهمة في 
التطوير التعليمي ونحن نطبقها في تصميم التعليم المعتمد على الحاسوب. ولكن 
أدبيات البحث لا توفر دليلاً كافياً لكي نضمنها كمتضيرات إدارية في الوقت 
الحاضر. إن المتغيرات الخاصة بالتصميم التعليمي في مستوى المايكرو (Micro)‏ 
بنظام ميس (MAIS)‏ هي : 
١‏ - كمية المعلومات. 

= تسلسل ال معلومات. 
۳ - صيغة الأمثلة. 
E‏ مدة التعلم. 
o‏ - تجديد المعارف الضرورية وعلاجها. 
1 - نصائح حول تقدم التعلم. 


وعلى الرغم من أن هذه المتغيرات قد وضعت هنا بترتيب معين» إلا أننا لم 
نقصد بذلك إشارة إلى أهميتهاء > فجميعها يتفاعل من خلال نظام المرشد الخبير 
لتحسين التدريس. 

كمية ا معلومات. إن الاهتمام الرئيس في التعليم القياسي هو كمية 
المعلومات الضرورية لتعلم مفهوم ما وقاعدة معينةء وغالباً ما pS‏ المعلومات 
بهذه الطريقة في صيغة تعريفية يفية أو تصريحية مع تطوير محدود للمعرفة المفاهيمية 
والإجرائية. إن البدف من هذا المتغير التعليمي هو تكييف كمية المعلومات الخاصة 
بالعبارات الاستنباطية والأسئلة الاستفهامية يناء على تقدم الطالب في التعلم. وقي 
طريقة بيز (Bayes)‏ تحدد الأبعاد بناء على التوجيهات في نظام المرشد الخبير لعنصر 
(Macro) s SÙ‏ إن مستوى الحاجة التعليمية في تعلم المفاهيم والقواعد يتغير طبقاً 
لمستوى أداء المتعلم في استخدام المعلومات الجديدة لحل المشكلات. لذلك فالہدف 
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من هذا لمتغير هو اتناذ قرار حول كمية المعلومات التي يحتاجها المتعلم في أية 
لحظة. فالمعلومات القليلة جداً يمكن أن ينتج عنها تعلم غير كاف بينما المعلومات 
الكثيرة جداً يمكن أن تسيب الملل والتعب وفقدان الاهتمام. 

إن المتغير الخاص بكمية المعلومات يراقب» بثبات» تقدم المتعلم ويكيف 
كمية المعلومات G‏ لذلك» وهو يقوم بهذا إلى أن يتحقق التعلم المرغوب فيه ؛ 
أو إلى أن يحدد النظام الحاجة إلى مساعدة خاصة. وفي كلا الحالتين» يحدد عنصر 
المايكرو (Micro)‏ الأوصاف الاحصائية لكل متعلم ثم يقوم عنصر الماكرو (Macro)‏ 
بمراقبة مستمرة لتقدم تعلم الطالب لحظة بلحظة. وبالإضافة إلى ذلك» تتحكم 
العناصر التي يشملها هذا المتغير بالتعزيز والتغذية الراجعة ومراقبة جهد المتعلم 
(تايلر وآخرون..۵1 (XAYA Tyler et‏ 

نسلسل العلومات. لقد استخدمت نظم التعلم بوساطة الحاسوب نموذجيا 
أساليب التفريع لتسلسل تعلم الطالب للمادة. وعلى أية حال» وضح عمل 
(أتكنسون Atkinson‏ 1۹۷۲م( أن الطريقة الحساسة للاستجابة لبناء تسلسل التعلم 
على أساس Lui‏ الخطأً التي يرتكبها الطالب تعد أكثر فائدة للتعلم. وقد طور 
(بارك Park‏ 1544م) استراتيجية هذه الطريقة لتشمل تعلم المفاهيم بوساطة 
استراتيجية التسلسل المستخدمة في مستوى المايكرو Lib (Micro)‏ لاستجابات 
الطالب للأمثلة الاستفهامية. فعلى سبيل ا مخالء يشير الحل الصحيح إلى التقدم في 
التعلم ولذا يمكن أن يكون التسلسل عشوائيا بينما يشير ا لحل الخاطئ في بداية 
التعلم إلى مشكلة ترتبط بالمعرفة المفاهيمية» ولذا يحتاج المتعلم معلومات إضافية 
خاصة بذلك المفهوم » أما في التعليم اللاحق فإن الحلول غير الصحيحة تشير إلى 
مشكلة ترتيط با معرفة الإجرائية مما يستدعي الحاجة لمعلومات إضافية تتعلق 
بالمفهوم الذي يرتبط بحل الطالب. إن هذه الطريقة مبنية على نظرية وهي تجح 
الفرصة كذلك لتقرير ما إذا كان التعليم اللاحق قد حصل Mad‏ 
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صيغ الأمثلة. إن الإسلوب المتبع لتقرير صيغة الأمئلة مرتبط ارتباطًا كيم 
بمتغير تسلسل المعلومات. ففي مواقف المشكلات المعقدة؛ قدلا يلك المتعلم 
Ball‏ الكافية للقيام بالحل الصحيح Wy‏ فإما أن يمتنع عن محاولة الإجابة وإما أن 
يقوم بمحاولة خاطئة (ماور Mawer‏ وسويلر NAAT Sweller‏ 

يمكن» في مثل هذه المواقف» تحسين التعلم عن طريق عرض أمثلة عملية 
توضيحية للمتعلمين. وعن طريق هذه الأمثلة التوضيحية:؛ يعطى المتعلمون 
الفرصة لترميز معلومات كاملة بدلاً من توليد فهم خاطئ. ويقترح (بارك park‏ 
ونينيسون Ce VAAT Tennyson‏ أن تكون صيغة الاستراتيجية التي تقدم للمتعلم 
بعد حل خاطئ لمشكلة استفهامية من نوع الأمثلة القياسية. مرة ثانية: هذه طريقة 
غير تقليدية لحل المشكلات وبسيطة للودارة ولكنها قوية في تحسين التعلم. 

مدة التعليم. إن تعلم المعلومات الجديدة عملية صعبة كما أن مراقبة تقدم 
الطالب تعد حاسمة جدًا في المراحل المبكرة. وأحد المتغيرات المهمة بصفة خاصة: 
والذي استقطب lam‏ فقط» انتباه الباحثين هو المتغير الخاص بمتايعة الفترات 
الزمنية الفاصلة بين عرض المواد التعليمية. وإذا أخذنا في الاعتبار طبيعة المعلومات 
القياسية نجد أن من الأفضل أن تتضمن خطوات عرض المعلومات تحكماً بدرجة 
البطء التي يمكن أن تتاح للطالب للسيرفي عملية التعلم. وعلى أية Jle‏ عند 
استلام أمثلة استفهامية يحب أن يراقب وقت التعلم بحرص أكثر. وفيما يتعلق 
تخر مدة التعلم» فقد أظهرت أجاثنا أن المتعلمين في المراحل المبكرة للتعلم 
بحاجة للحصول على معلومات مصممة لتحسين المعرفة المفاهيمية. فعلى سبيل 
المخال» عندما يحدد عنصر الماكرو Macro)‏ شروط التدريس فإن قيم متغير الوقت 
تفترض موقعاً حافظاً في لمعرفة امفاهيمية مما يمح » «aad‏ يوقت قليل للأمئلة 
الاستفهامية لحل مشكلة ما. وعندما يكون التركيز على صياغة معرفة مفاهيمية 
بينما لا يحل مشكلة معينة خلال الفترة الزمنية التي أعطيت لهء فإن SUM‏ 
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الاستفهامي يتغير إلى مثال توضيحي. ويترتب على هذا تقديم قدر أكبرمن 
المعلومات في المرحلة المبكرة من التعليم عندما يكون ترميز المعلومات thang pe‏ 
وفيما بعد يكن أن يسمح للمتعلم بوقت أطول عندما يتحول تركيز التعلم من 
ترميز المعلومات إلى تطوير ا معرفة الإجرائية. 

وبمراقبة مدة التعلم» فإن abel Lat‏ سيكون موجهاً نحو المهمة باستمرار 
وبأسلوب أكثر فاعلية. وبعكس الظروف السائدة في الاسلوب الاستكشافي» تقل 
احتمالية ترميز معلومات خاطئة أو تكوين فهم خاطئ بواسطة الطالب (شونفيلد 
Schoenfeld‏ وهيرمان Herman‏ 1147م). وحالما يصبح لدی المتعلم معرفة مفاهيمية كافية 
ويصبح قادراً على أن يبدأ بحل المشکلات» يمكن» item‏ تخصيص وقت أكثر. إن 
حل المشكلة المرتبط بمتغير الوقت يعد عملية معقدة بسبب عدد الشروط الضرورية 
لتقرير مدة عرض المعلومات. ولكن» OY‏ حل المشكلة في نظام ميس (MAIS)‏ يعد 
منهجاً متفصلاء ده فإن التعقيد يتداخل مع المتغيرات الأخرى الموضحة سابقا. 

تالت العلاج وتنشيط استدعاء ا معرفة السابقة. لقد حدث تقدم مهم في 
التصميم التعليمي بوساطة نظرية التعلم المعرفية» ويتمشل ذلك في عملية الربط 
التي تتم في الذاكرة بين المعلومات التي سيتم تعلمها والمعرفة المخزنة في الذاكرة. 
ومن مضامين هذه النظرية أن حيازة المعلومات تبدأ في الذاكرة العاملة التي يقوم 
فيها bell‏ بفك رموز المعرفة الضرورية المناسبة الجديدة. ويمكن للتعليم أن بحسن 
من هذه العملية عن طريق توفير الدعم (والبنية» كما نوقش» ف المتغير الخاص 
بمستوى الماكرو) الذي يحتاجه المتعلم لاختيار المعرفة المناسبة من الذاكرة والقيام 
بالربط المناسب بين المعلومات الحديدة والمعرفة السابقة. 

لقد كانت المحاولات السابقة في JLE‏ تدعيم المتعلم في بداية التعلم تتركز 
تركُرًا شاملاً على الأنشطة التي تسبق تعلم الموضوع الدراسي. فعلى سبيل المثال» 
وظفت مراجعة معرفة الطالب الخاصة بالمتطلبات السابقة كمحاولة لاسترجاع 
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المعلومات الضرورية والتأكد من توافرها كمتطلب سابق بق لتعلم الموضوع الجديد» 
أو وظفت كمنظمات تمهيدية لمساعدة التعلم على بناء مخطط تمهيدي للتعلم. إن 
كلا هذين الأسلوبين لونعاش عملية استدعاء المتعلم للمعلومات السابقة 
وتنشيطها كان غير فعال بسبب طاقة التخزين المحدودة في الذاكرة العاملة. إن 
مراجعة المعلومات والمنظمات التمهيدية في المواقف التعليمية المعقدة عادة ما تكون 
مكثفة جد لدرجة لا تتيح تتيح We‏ للمتعلم للاحتفاظ بها في الذاكرة العاملة مع 
حيازة المعلومات الجديدة في الوقت نفسه. فكلما كانت المعلومات التي تحتويها 
تلك الأساليب أكثر تعقيداً أصبحت (أي الأساليب) أقل فائدة في تقديم المساعدة 
التعليمية المطلوبة. لذا ما يبدو أنه ضروري لمساعدة المتعلم على استرجاع 
المعلومات الضرورية السابقة هو أن نوفر في اللحظة المناسبة للتعلم معلومات 
مباشرة تتعلق pall‏ السابقة امحددة. الافتراض هنا هو أن المعرفة المطلوبة متطلب 
سابق يوجد في الذاكرة وأن ما يحتاجه المتعلم هو المساعدة في فك رموز تلك 
المعرفة المخزنة في الذاكرة العاملة. لذا فأمامنا هنا هدفان هما : 
أولاً: إن التفسير والاسترجاع يدوران» فقطء حول المعرفة المحددة والضرورية 

كمتطلب سابق بق لتعلم الموضوع الجديد. 
ثانا : : تيسير عملية الربط بين المعلومات المطلوب تعلمها والمعرفة المخزنة gu.‏ 

الذاكرة. 

إن حل المشكلات المرتبطة بالإحساس بحاجة الطالب لبذه المساعدة تتم من 
خلال عرض أمثلة استدلالية» وعندما يفشل المتعلم في الاستجابة في الفترة 
الزمنية ا محددة لتقديم المعلومات أو عندما يعطي حلا Lb‏ فإن المتغير الخناص 
بالإنعاش والتنشيط يقدم في الحال المعلومات المتعلقة بالمتطلبات السابقة المحددة. 
وهذا النهج مغاير للممارسة التدريسية المعتادة لتقديم التغذية الراجعة عند تحقيق 


المتعلم للحل الصحيح. إذنء يتحول تركيز التعلم من حيازة المعلومات الجديدة 
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إلى إنعاش المعرقة الخاصة بالمتطلبات السابقة المحددة. Gat Wy‏ تحسين في عملية 
التعلم مزود بأداة ربط لاسترجاع معرفة محددة في الذاكرة في اللحظة التي 
يحتاج ذلك. إن خطط المراجعة والمنظمات التمهيدية لا توفر مثل هذا التمييز. وقد 
ذکر هذا اليبحث في تينيسو ن (Tennyson)‏ وكريستنسن (Christnsen)‏ وشن تام 
(ah 4۸0) (Chan-Tam)‏ 

ومن المشكلات المرتبطة بإنعاش المعرفة الخاصة بالمتطلبات السابقة 
للمتعلم» مشكلة المتعلم الذي إما أنه نسي وإما أنه لم يتعلم أبداً معلومات 
المتطلبات السابقة » وأن ما يحتاجه هو بعض أساليب العلاج. إن هدف التوجيهات 
في ميس (MAIS)‏ له جانبان هما : 
)1( تقرير فقدان المعرفة الخاصة بالمتطلبات السابقة. 
(ب) إعادة توجيه التعليم نحو تلك المعرفة. 

وعلى النقيض من أساليب البرجة التفريعية العلاجية في التعليم المعتمد 
على الحاسوب النموذجي» تلاحظ أن العلاج المقصود في ميس (MAIS)‏ هو تعليم 
في الجال المحدد للمعلومات المتعلقة بالمتطلبات السابقة: أي تقويم الفهم الكامل 
للمعلومات المطلوب تعلمها. إن المتغيرين الخاصين بإنعاش ذاكرة التعلم والعلاج 
هما توجيهات تعليمية بناء على التفسيرات المشتقة من نظرية التعلم المعرفية ؛ 
وهدفها هو تقرير حاجة المتعلم في أي لحظة وإعادة توجيه تركيز التعليم لمقابلة 
تلك الحاجة بالتحديد. 

الإرشاد. يتضمن المتغير السادس للعنصر الخاص بمستوى المايكرو (Micro)‏ 
وسيلة يستطيع المتعلم بوساطتها أن يفهم كيفية مساهمة التدريس وجهوده هو 
شخصياً في تحصيل المعلومات المطلوب تعلمها. إن المتعلمين عن طريق نظم التعلم 
المعتمدة على الحاسوب الذكي (ican)‏ وكذلك في أغلب المواقف التعليمية لا 
يكونون متأكدين» عادة» من تحصيلهم في التعلم (هنافن Hannafin‏ 1984م). 
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فعلى سبيل SUM‏ وجدنا في بحثنا (تينيسون Tennyson‏ ١1۹۸م)‏ أن المتعلمين 
يصبحون أكثر ثقة من حيث مهاراتهم في حل المشكلة أثناء التعليم في مجال ما من 
المعلومات حتى إذا لم يكونوا يتعلمون. ففي بداية تعلم شئ ما جديد» تكون ثقة 
المتعلمين في قدرتهم على حل المشكلات متدنية ولكن: بعد أسلوب مامن 
التعليم » يصبحون أكثر ثقة بغض النظر عن قدرتهم الحقيقية في الوصول إلى 
الحلول الصحيحة. إن هدفنا من متغير الإرشاد هو مساعدة المتعلمين على فهم 
مهاراتهم في حل المشكلة أثناء قيامهم بتعلمها. 

كما يساعد متغير الإرشاد المتعلمين على أن يكونوا على دراية فيما يتعلق 
بتقدمهم في التعلم خلال العملية التعليمية. . وهذا المتغير Jat‏ المتعلسم واعياًء 
فقطء لتطوير مهاراته ولكنه مهم كذلك للبرا مج التعليمية التي تتضمن أغاطا من 
مشاركة المتعلم » + فهو يوفر للمتعلم سجلات بتقدمه المستمر نما يساعده على اتخاذ 
القرارات التعليمية المناسبة. Lad By‏ أكثر تطورًا في نظام ميس GES e (MAIS)‏ من 
التحكم بوساطة البرنامج إلى التحكم بوساطة المتعلم نفسه عندما يظهر المتعلم 
مهارة متزايدة في ف فهم أسلوب اتخاذ القرار وهذا يحدث بمرور الوقت حيث تستمر 
المعلومات المتدفقة رجوعاً إلى مستوى الماكرو (Macro)‏ بعد أداء المتعلم في مستوى 
المايكرو (Micro)‏ 


(۲,۳ الخلاصمة 
ينظر إلى نظام ميس (MAIS)‏ على أنه الجيل القادم من نظم التعلم المعتمدة على 
الحاسوب الذكي» وذلك يرجع للأساس الذي يقوم عليه النظام» فهو نظام مبني 
على نظرية » حيث يشتمل المكونان الرئيسان فيه على متغيرات مشتقة من نظرية 
تعلم تم التثبت منها بالبحث التجريبي. وتتفاعل المتغيرات في كلا المستويين الماكرو 
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hie (Macro)‏ و (Micro)‏ في تنوع عظيم جد من حيث حيث الشروط والأحداث 
التعليمية. وما يستحق الإشارة إليه» بصفة خاصة» هر رالا كله cele‏ 
NL‏ شرت للا ريه 

إن الأساليب غير التقليدية لحل المشكلات تتشكل Lag‏ لما يتوافر من 
معلومات وبيانات» فكلما حصل المتعلم على خبرة من كلا المصدرين i‏ تتكشف 
أساليب حل المشكلات طبقاً لذلك. . وحالياًء تتكيف هذه الأساليب في كلا 
المؤثرات الداخلية والخارجية. داخلياء ؛ تحتوي بعض أساليب حل المشكلات على 
عبارات منطقية غير واضحة تتكيف بحسب ما تشير إليه البيانات الجديدة التي 
يحصل NE ie rn ilede‏ 
التعليمي عندما تقضي الحاجة بذلك. ولأن الأساليب مستقلة عن الشروط 
ths‏ بالأجهزة والموادء > لذا يمكنء بسهولة» تعميم تلك الأساليب على أنظمة 
أخرى كما يمكنها استيعاب التطورات الجديدة في الأجهزة والمواد. 

سوف تكون شروط التعليم مختلفة لكل حالة؛ > على سبيل JUI‏ عند 
استخدام منهج الرياضيات المدرسي » وذلك Lib‏ للتفاعل بين المتغيرات مثل 
الذكاء والحافز والمعرفة السابقة والأسلوب المعرفي والمعلومات الرياضية المحددة 
المطلوب تعلمها. فإذا كان أحد الطلاب يتصف بذكاء عال وكان تحصيله في المعرفة 
as‏ وا Ma Nae‏ من SUS‏ الذاتء oB‏ شروط 
التعليم سوف تختلف جذرياً عن الشروط المقصودة لطالب له درجة الذكاء نفسها 
ولكن مع تحصيل مرتفع في المعرفة السابقة وحافز مرتفع. .في كلتا الحالتين» سوف 
تضع شروط التعليم في مستوى الماكرو lei s(Macro)‏ > الأبعاد الخاصة 
بالمتغيرات التعليمية (أو الأحداث في مستوى المايكرو (Micro)‏ والتي سكيف » 
عندئذء تبعاً الحاجات التعلم الفردية لكل طالب. لبذاء قفي مستوى المايكرو 
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(Micro)‏ ستكون حاجة الطالب الأول في J‏ السابق لعلاج فوري للمعرفة 
السابقة وأسلوب الإرشاد مختلفة جد عن حاجة الطالب الثاني في SEL‏ المذكور. 

AY, E)‏ اتجاهات المستقبل للتعليم المعتمد 

على الذكاء الاصطناعي بوساطة الحاسوب 
إن نظام ميس (MAIS)‏ في الأساس» هو نظام بحث تعليمي بدلاً من كونه نظاماً 
تشغيلياً لهذا يتركز جهد هذا النظام في اثنين من الاتجاهات المستقبلية هما: استمرار 
برنامج البحث الموجود منذ العقد الماضي وتوسيع النظام ليشمل تطبيقات أخرى. 
سيشمل اتجاه هذا الجهد في برنامج البحث تحسين التفاعلات في كل من المكونين 
الرئيسين وكذلك التفاعل بينهما إضافة إلى التحرك باتجاه التنوع في جال دراسي 
محدد وكذلك المتغيرات المتعلقة بالفروق الفردية. وهذا التحسين سوف يحدث بسبب 
طبيعة الطرق غير التقليدية لحل المشكلات. إن الحاجة قائمة للدراسات المطولة 
وذلك للعمل على زيادة فاعلية هذه الطرق» وهذا سيؤدي كذلك إلى تقدم المعرفة 

حول التأثير التفاعلي للمتغيرات الخاصة بمكونات ميس (MAIS)‏ 
ولأن كثيراً من الاتجاهات المستقبلية للتعلم والبحث التعليمي سوف تتركز 
حول المتغيرات في جال محدد» لذا فالبحث الأساس في ميس (MAIS)‏ سوف يسير 
في الاتجاه نفسه. في الواقع » إن اعتبار التربويين للمعلومات المفيدة للتعلم كمعرفة 
بدلا من كونها موضوعاً دراسياً آخذ في الازدياد. لبذاء نحن نتوخى أن يتججه 
الاهتمام إلى نوعين من المتغيرات التعليمية هما: المتغيرات التي تتميز بالشمولية 
ولها تطبيقات في مناهج دراسية عديدةء والمتغيرات المتعلقة بمجال محدد لبا 
تطبيقات في حدود محتوى منهج دراسي واحد» فقط. كما أن البحث في SLE‏ 
المعلومات المطلوب تعلمها سوف تشهد تعاونًا متزايدًا بين علماء النفس وخبراء 
المناهج وذلك بسبب التركيز على حيازة المعرفة. فبدلاً من إجراء بحوث التعلم في 
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المختبرات باستخدام مواقف اصطناعية ؛ سوف تجرى التجرية في بنية التعلم 
الواقعية. ومن الجالات الأخرى للبحوث المستقبلية جال الفروق الفردية ؛ فيدلا 
من دراسة كيفية تعريف نواتج ج التعلم المختلفة يسبب الفروق الفردية ؛ سوف 
يوجه مجال البحث هذا نحو دراسة كيفية تحسين التعليم ليستفيد كل الأفراد مع 
فرص متساوية للوصول إلى المعرفة. إن الأفراد يختلفون في مدى واسع من 
المتغيرات ولكن فهم المعلومات واستخدامها لا يمكن أن يطبق عليها Urey She‏ 
عن طريق هذه الفروق. ويمكن لنظم التعليم العامة بالحاسوب الذكي تقد 
a,‏ ل ا ا ا 
بنجاح تحصيل المعرفة الضرورية لتحقيق قدراتهم القصوى. 

أما في الأجهزة والمواد» فييدو أن المستقبل سيشهد استخداماً متزايدا 
لأساليب التشغيل الداخلية للتقليل من الجوانب غير الإبداعية في التعامل مع 
الحاسوب. فقي جال الأجهزة - على سبيل المثال - سوف تشتمل الحواسيب على 
أدوات إدخال ترتبط مباشرة ارتباطًا أكبر sigh‏ محددة من التطبيقات» كما أن 
استخدام المدخلات الرمزية والمجسمة الخاصة بالمعلومات الكمية والمكانية بدأ يصبح 
fal‏ قياسياً. . وتسمح مدخلات تمييز الأصوات ومخرجاته بالمعا لج ة المتزامنة 
للمعلومات. إن من المحتمل أن تغير التطورات في ذاكرة الحاسوب الطريقة التي 
تستخدمها في كتابة رموز البرنامج » ومن هنا سوف تصبح طرق الذكاء الاصطناعي 
قابلة للتطبيق قابلية أكثر سهولة. فبدلا من التحكم بالتصميم المعتمد على الحاسوب 
من خلال الأجهزةء سوف يزداد تأثير علم الإدراك على تطور الأجهزة. 

إن مستقبل التطورات في de NSE‏ سوف يشمل تقليل الحاجة إلى لغات 
i£ y‏ وهذا لمصلحة نظم التأليف وفيها يقوم البرنامج بكتابة رمز البرمجة. إن نظم 
التأليف الحالية مثل نظم التعليم المعتمدة على الحاسوب الذكي» هي CHE‏ 
تستخدم أسلويا معينا G)‏ هذه ال حالة» يقوم البرنامج بكتابة الرمز) ولكنها تتحكم 
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كذلك يجزء كبير من عملية التصميم؛ وسوف تشهد السنوات القليلة القادمة 
تطوير نظم التأليف التي تكيف الرمز بكفاءة ولكنها تترك قرارات التصميم 
والإدارة لمصمم التعليم (الذي سوف يستخدم - كما نأمل - مبادئ تصميم مبنية 
على نظرية). 

وأخيرأء فإن النمو في المستقبل في تطبيق تكنولوجيا الحاسوب في التربية» 
سوف يكون» في أغلب الاحتمالات» في مجالات تعلم الكبار. وسوف يكون هناك 
أعداد متزايدة من الحواسيب في المدارس التقليدية (من الروضة إلى نهاية الثانوية). 
ولكن التطبيقات الأكثر ابتكاراً سوف تكون في SLE‏ الأعمال والقطاعات 
الحكومية. وسوف يقدم تعليم الكبار في المستقبل تقديًا كبيرًا من خلال الوسائل 
الإلكترونية وتقديمًا أقل من خلال التدريس التقليدي. والخلاصة» od Ll‏ أنفسنا 
ميالين إلى إعادة طرح الافتراض وهو أن الاتجاه الخاص بالتعليم من خلال الذكاء 
الاصطناعي المعتمد على الحاسوب سيكون نحو تطبيق البحث والنظرية في SLE‏ 
تحسين التعدم بدلا من تحسين التدريس. إن غرض التعلم من خلال الذكاء 
الاصطناعي المعتمد.على الحاسوب هو تدعيم التدريس لتحسين التعلم. 
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تقويم المخرجات التعليمية " 
إيفال. بيكر” 
wad alal‏ اوفيل. yall‏ 


يعالج هذا الفصل تقويم مخرجات النظام التعليمي. من الناحية المفاهيمية, 
يحتل هذا النشاط جانبا ممتمًا من تكنولوجيا التعليم. فمن ناحية» تعد السمة 
المميزة للتكنولوجيا تلك التي تتعلق بمنفعتها المتكررة بناء على توظيقها معرفة 
ثبتت صلاحيتها ومبنية على الأبحاث. إن التقويم LE‏ بوضوح » مطلبًا ملحا 
لمعرفة: هل أدت التكنولوجيا وظيفتها أم لا. ومن الناحية الأخرى» نجد أن 
الاعتبار الخطير المتعلق بتقويم المخرجات التعليمية في التطبيق الفعلي غالبا ما 
يغفل حيث تطغى عليه الإثارة المرتبطة باستكشاف الابتكار أو بسبب النشاط 
اليومي المتعلق بإنتاج كميات كافية من المواد التعليمية أو منتجات أخرى تنتظر 
دورها على جدول had‏ وكل ذلك في ظل معوقات الميزانية. ويسبب فقدان 
الانتباه لقضية تقويم المخرجات التربوية؛ جد أن قياس هذه المخرجات في 
التاريخ الحديث للتصميم التعليمي يتم روتينيًا لكونه التزامًا أكثر من كونه أداة 


“ ترجمة د. بدر بن عبدالله الصالح - جامعة الملك سعود. 
“* مركز دراسات التقويم يجامعة كاليفورنيا - لوس أنجلوس 
.+ جامعة جنوب كاليفورنيا. 
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متكاملة لتحسين الفاعلية التعليمية. لهذا السببء من المهم أن نعرف أن قياس 
المخرجات التعليمية له وظيفتان جوهريتان هما: -١‏ أنه أداة لتقويم مستوى أداء 
المنتج أو مواد المقررات التعليمية أو أشكال أخرى من التكنولوجيا. ؟- أنه أداة 
للتدخل في عملية التصميم والتطوير التعليمي ذاتها وتحسينها. 

ومن الأمور الرئيسة لفهم عملية تقويم المخرجات التعليمية دور 
الاختبارات. ولسوء الحظ؛ pie‏ هذا الدور بعض أشكال التقويم الأقل أهمية 
ويحد في الوقت نفسه من نظرة المصمم التعليمي إلى النطاق الكامل للمعلومات 
المفيدة للوصول إلى الاستنتاجات المهمة حول أثر التعلم. وبينما يمثل فهم 
الاختبارات أهمية خاصة» وسوف يعالج في هذا الفصل» أيضّاء إلا أن ذلك ليس 
Lats‏ فمن المهم أولاً: التفكير حول المعلومات المطلوبة SLAY‏ القرارات 
التعليمية» وثانيّاء التفكير حول الاستنتاجات التي يتوص إليها من هذه 
المعلومات لصنع القرارات حول جودة الجهود التعليمية. 

إن فكرة صلاحية الاختبار تقع في قلب قاعدة المعلومات وعملية 
الاستنتاجات ولذا جب أن تأخذ الاهتمام الأول في عملية التقويم. أما أشكال 
التقويم الأخرى التي تأخذ أنواعًا مختلفة من الاختبارات النموذجية في المدرسة» 
فيجب أن تأخذ اهتمامًا ثانويًا على أحسن حال. إن مقصدنا هنا هو مناقشة 
التقويم لكامل عملية التصميم والتطوير من خلال تحديد الملامح الحاسمة 
للمعلومات والاستنتاجات التي ثبتت صلاحيتها. بعد ذلك» سوف نناقش 
الأنواع المختلفة للاختبارات والآراء الأخرى حول التقويم شم نحدد نواحي 
القصور فيها مسترشدين في ذلك بإطار خاص بصلاحية الاختبار وصدقه. 
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١۳, ١(‏ ) القياس: الأساسيات 

المباشرة: 

أولاً : جميع عمليات القياس غير دقيقة. LSS.‏ ما نستخجه عو بالضبط اساج 
حول التعلم الذي حدث (أو المتوقع حدوثه) في المتعلم. . وحيث بدأت 
عملية القياس باستخدام بعض التقنيات الأحدث في مجالات التكنولوجيا 
الحيوية وقراءة SYLA‏ المغناطيسية والحرارة وأنشطة عقول إلكترونية 
أخرى» فقد نبدوء de‏ أقرب إلى القياس المباشر للتعلم. ولكن حيث 
falas‏ مع العقل الإنساني» فسوف نبقى في نطاق الاستنتاج وسيتحتم 
علينا أن نضم معًا ما درسه المتعلم وما مر به من خبرات. 

OU‏ إن جزءًا كبيرًا ما يقاس غير دقيق لأننا اخترنا قياس الشيء الخاطئ. فقد 
نختار أسلوبا غير ملائم للموضوع الدراسي أو طريقة خاطئة لقياس الأداء 
ليس لأنها تتمع بالدقة » ولكن لكونها أكثر عملية وسهولة. لذاء فحتى 
إذا تحسن مستوى الدقة يمكن أن نخطئ» أحياناء يسبب اختيار الموضوع 
الخاطئ. 

PAG يحب أن نتذكر أننا نتعامل مع بشر وليس مع مواد بلاستيكية.‎ AEG 
التي‎ BOM يتميزون بالدينامية وهم يتغيرون من لحظة إلى أخرى. وإن‎ 
ويُعاد بناؤها بالتتابع من خلال الخبرة. إذن فهؤلاء‎ edd يعطونها للأحداث‎ 
الناس يلون أهدافا غير واضحة للقياس الدقيق. وكما نعرف جميعًا أن‎ 
الناس لا يتغيرون باستمرار» فحسب» ولكن يختلف أحدهم عن الآخر‎ 
يتميزون بحواس لغوية‎ SUM اختلافا كبيراء أيضّاء فهمء على سبيل‎ 
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أن لديهم تصورات مختلفة جدًا نحو أنفسهم بوصفهم متعلمين» ونحو 

قدراتهم على النجاح وحول أسباب نجاحهم أو فشلهم (انظر وينر 

«Weiner‏ على سبيل JE‏ 191/4م). فبعضهم يقلق لدرجة اليأس عندما 

يعطى اختبارًا (أو نيل O'Neil‏ وريتشاردسون Richardson‏ ۱۹۸۰ م) بينما 

يقلق بعضهم حول نوع واحد من الاختبارات مثل الاختبار المقالي أو 

الاختيار من متعدد في الوقت الذي يقبل بعضهم الآخر نسبيّا أي نوع من 

الاختبارات. 

كما يفكر الناس بطرق مختلفة» أيضًاء فأساليبهم تختلف ليس» فقطء 
بسبب مستوى التجاهل أو الخبرة التي لديهم حول موضوع معين وإنما يسبب 
خلفياتهم العامة أو خبرتهم عن العالم. كما أنهم يحلون المشكلات بأساليب 
dake‏ جدًا. فأحد الأساليب يتصف بالمنهجية والتحليلية» والمتعلمون من هذا 
النوع ينظرون للعالم على هيئة مكونات تبنى ee‏ أو تُقسّم إلى أجزاء. آخرون 
ينظرون للعالم على هيئة أشكال أو أفاط عامة فيجنحون إلى الدمج واستخدام 
المجاز والاستعارة. وهناك آخرون يستخدمون كلا من هذين الأسلويين حيث 
ينتقلون lei‏ من أحدهما إلى الآخر في المشكلة نفسها بغية فهمها. 

لقد وضعنا هذين الأسلوبين ببساطة لنوضح نقطة معينة. ولكن يجب أن 
نتذكر فيما يتعلق بأسلوب التعلم أن الكثير يحدث من قبل المتعلم أوتوماتيكيًا. 
يكون أسلوب التعلم» فقطء في بعض الأحيانء اختياريًا على الرغم من أن 
درجة متوسطة من النجاح تحققت للمحاولات التي أجريت للتأثير على استخدام 
استراتيجيات تعلم متنوعة (دانسيرو وآخر ون se ۹7 Dansereau et al.‏ مور 
وآخرون Moore et al.‏ 140 م› أوثيل O'Neil‏ 151/4م). 

إن أدواتنا البدائية للقياس سوف تخطئ خطأ كبيراً نتيجة هذا التعقيد. ولذاء 


حتى إذا توافرت لنا طرق دقيقة وتوفرت لنا القناعة بأننا نقيس النوع المطلوب من 
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التعلم» سنظل متأكدين بأننا نغفل قسمًا كبيرًا من الحقيقة. لكل هذه الأسباب» لا 
يمكن الادعاء بأننا برهنا على فاعلية التعليم» كما هو الحال عندما لا نستطيع 
إثيات صحة نظرية علمية معينة. لهذا يجب أن نكرر قياسنا وأن نحاول إيجاد 
أساليب متعددة لتقويم المخرجات المطلوبة. ومع هذاء لا نزال نصل إلى 
استنتاجات مترددة وغير نهائية. وفي مجال التسويق التربوي» يصبح التجريب أكثر 
اتساعًا بالطبع. فمصممو التعليم يتنافسون حول الادعاءات المتعلقة بإثبات فعالية 
المواد التعليمية» وضمان الجودة والشعارات الأخرى بغرض انتزاع المصادر من 
مديري البرنامج سواء في جال الأعمال أو الحكومة. ولكن» ينبغي في حقيقة 
الأمرء ألا نغفل عقل الفرد نفسه؛ فمن المهم أن نعرف مالا نعرفه حتى إذا 
تطلبت أدوارنا ومنظماتنا تصريحات أو ادعاءات عامة مختلفة. 


"5,1١‏ أهداف النقد 
يشل Gayl‏ مشكلة جوهرية في قضية تقويم المخرجات التعليمية. فما الأهداف 
التي نريد تقويم المخرجات من أجلها..؟ ستكون إحدى الإجابات الشائعة عن 
هذا السؤال» لتقويم جودة إجراءاتنا في مقابلة الأهداف الخاصة بها. فإذا خصص 
برنامج أو نظام ما تملع نهار الفهم والاستيعاب في القراءة» فسيكون من 
المناسب تقويم مدى تأثير الإجراءات المتبعة في هذه المهارة. البدف الثاني لتقويم 
السياقات التربوية يتعلق بتحسين البرنامج نفسه ؛ فنحن نرغب في تقويم 
المخرجات التعليمية - مهارة الفهم في القراءة ‏ كما في JUN‏ السابق - بغرض 
تنقيح العمليات التعليمية في الاتجاه المرغوب فيه. إن هدفي التقويم هذين يتفاعلان 
معًا وغالبًا ما يتشاركان في العملية نفسها المستخدمة في جمع المعلومات والقياس. 
كان التركيز الرئيس في كلا هذين البدفين لتقويم المخرجات على التحصيل 
الذي تحقق نتيجة الأساليب التي اتبعت » وبعبارة أخرى» التركيز على ما يتعلمه 
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الطلاب ومستوى تعلمهم. لقد ay‏ نطاق التركيز في تقويم المخرجات حديثا 


بعدة طرق: 
١‏ - تقويم كلا من المخرجات المعرفية والعاطفية بدلا من تلك المقصودة من 
البرنامج. 


۲ = استخدام مقاييس النمو والرضى في SE‏ الا تجاهات. 

Y‏ - تقويم الأسلوب الذي ينتهجه المتعلم في عملية التعلم؛ أي التركيز على 
العمليات بدلا من المنتجات. هذا بالإضافة إلى مطلب آخر لم يحقق نجاخا 
كبيرًا بعد هو تقرير AST‏ الأساليب والإجراءات التعليمية فعالية لطلاب 
معينين بناء على الفروق الفردية بينهم مثل أسلوب التعلم المفضل لدى 
الطلاب وخبراتهم وقدراتهم (كلارك p SAY Clark‏ وجرونباخ 
Cronbach‏ وسئو Snow‏ ۱۹۷۷ م). لکن التركيز الحاسم ينبغي أن يكون على 
تقويم مخرجات التعلم. إن الوسائل المستخدمة لتنفيذ هذا التقويم قامت 
ولا تزال تقوم على استخدام القياس حكي ا مرجع وعلى هذا يقوم التركيز 
الرئيس لهذا الفصل. 


SF AMAT‏ المرجع: 
هناك تعريفات عديدة للقياس محكي المرجع. سنناقش - فيما بعد - أحقية كل 
تعريف ومضامين المصطلحات المختلفة بشيء من التفصيل. من البداية» نقدم 

للقاري عينة صتيرة من التعريفات التي تسيطر في المجال: 
* الاختبار Se‏ المرجع هو ذلك الاختبار الذي يبنى خصيصًا لكي يوفر قياسات 


يمكن تفسيرها مباشرّة على هيئة أداء soln‏ (جلاسر Glaser‏ ونيتكو Nitko‏ 
TARAA‏ الصفحة 10( 
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* يستخدم الاختبار Se‏ المرجع لتأكيد الوضع الراهن للفرد (يرمز له بدرجة 

Poham ؛ وذلك عن طريق مقارنته بمجال سلوكي محدد مسبقا (بوفام‎ (SLA 

OY e صفحة‎ ca AVo 
CE المرجع الخالص من فئة مهام إنتاجية مسحوبة من‎ Se يتكون الاختبار‎ * 

أداءات محددة تحديدًا ee‏ فهي عينة يمكن استخدامها لتقويم نسبة الأداءات 

في ذلك الجتمسع حيث تحدد للطالب مستوی نجاحه (هارمس Harrms‏ 

وستيوارت Stewart‏ الاوام؛ الصفحة AY‏ 

لقد وصف تاريخ اختبارات التحصيل جزئيا بوساطة عدد من الباحثين كل 
منهم ينطلق من توجه مختلف (بيروس Buros‏ ۱۹۷۷م ؛ كرونباخ Gronbach‏ وسبز 
Suppes‏ ۷م ؛ ليفين ٩۱۹۷م‏ ؛ تیفینیکر ۱۹۱۸ م؛ سبيرمان /19151م). إن 
السار الخاطئ للاختبار phe‏ المرجع لم يوق جيدًا على الرغم من أنه قت 
حاو لات جزئية لوصف هذا التطور بوساطة ميلمان Millman)‏ 4م olana‏ 
(NAVE Brennan)‏ ويوقام Ce VAVA Popham)‏ وهاميلتون Hambleton)‏ 1۹۸۷م( 
وبيكر òl. (pYA: Baker)‏ إحدى نقاط الخلاف» على سبيل SEM‏ تدور حول 
البداية الحقيقية للقياس تحكي المرجع. ويبدو أن هناك مصدرين رئيسين هما 
الاستقصاء في JE‏ تطوير المناهج وعلم النفس التعليمي. 
وبدون شك» يكن تتبع جذور القياس محكي المرجع بدمًا بعمل رايس 

Rice)‏ /1851م) في التقويم ثم IE‏ ثورندايك (OVA YY Thomdike)‏ وتطبيقات 
واشبيرن (Washburne)‏ على أهداف المدرسة (۱۹۲۲ء). كما أن تأثير رالف تايلر 
(Ralph Tyler)‏ لا يمكن التقليل من شأنه خصوصًا فيما يتعلق بالانتشار الواسع 
لكتاباته في تطوير المناهج والتقويم (سميث Smith‏ وتايلر Tyler‏ 7م تايلر 
cal Age‏ 1469م 0م ). وهناك دليل مشابه من عمل علماء النفس 
التعليمي فيما يتعلق بالتطور SU‏ للقياس محكي المرجع المستخدم في تطوير 
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التعليم » ومثال ذلك الأفلام التي أنتجت للتدريب في الحرب العالمية الثانية 

(هو فلاند Hovland‏ ولومسدین Lumsdaine‏ وشيفيلد ۱۹٤۹ Sheffield‏ م). اختيرت 

عينة الحتوى في هذه الأمثلة SU‏ من جميع الأفلام التوافرة كما يوصي 

i‏ ن في القياس محكي المرجع حاليًا. . وفيما بعدء اشتقت الأسس النفسية 

للقياس محكي المرجع من خلال التحليل التجريبي للسلوك الإنساني والحيواني 

1 196/8م).‎ Skinner Sa) 

ويمكن» بفحص الجذور التفسية للقياس محكي المرجع»ء تحديد مصدر 

التسمية التي ارتبطت يذلك القياس. فمصطلح ا حك نفسه؛ على سبيل ال مثال» 

يعني “3ك الوط الأ سر ار لاني و pal abril‏ ی ل 

"Sit‏ المتعلم بفرصة الاستجابة (أو بدون تلميحات تدعم الاستجابة الصحيحة). 

pda; Lady‏ تجمع هذه امحاولات BASH‏ اختبار محكي من النوع الذي وصفه 

جلاسر (Glaser)‏ لقد جذب التعليم المبرمج ol‏ العديد من علماء النفس 
المهتمين بتغيبر أداء الطالب ونتج عن ذلك تطوير مفاهيم مثل تحليل المهمة (جانييه 

a والتعليم‎ (eV AY «Mager ومستوى الأداء (ميجر‎ Co ۷۷ « Gagne 

(هولاند Holland‏ وسسكتر Skinner‏ 1511م ؛ لتدفال Lindvall‏ وکو کس Cox‏ 

KELES 

لقد نظر إلى القياس محكي المرجع في البداية كقياس مستقل للتسلسل 

التعليمي الذي صمم بعناية . لبذاء كان هدف القياس محكي المرجع مزدوجًا: 

2 لتوفير تعريف إجرائي للمهارات التي طورت في سلسة تعليمية. 

۲“ لكي يُستخدم آلية للتقويم التكويني بغرض تحسين التعليم (سكرفن Scriven‏ 
۷ م). إن استخدام معلومات الاختبار لتنقيح التعليم كان مقصد التعليم 
المبرمج وسمي كذلك بالاختبار التطوري (ماركل GVA Markle‏ أو 
التجريب الميداني (لومسدين Lumsdaine‏ وميي (e410 May‏ وقد كان لربط 
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الاختبار والسلسلة التعليمية ربطًا حميمًا أهمية بالغة ؛ فقد ألغى ضرورة 
الوصف التفصيلي U‏ يقيسه الاختبار. 


۳,١, ۳(‏ التطبيقات المبكرة 

لقد نشأت حركة الأهداف السلوكية في التربية الأمريكية بدعم ورعاية كل 
من حركة التعليم المبرمج والاهتمامات الواسعة لتايلر (PVAS Tyler)‏ ويلوم 
وزملائه ٩ Bloom et al.)‏ ۱۹م) في تطوير المناهج والتقويم. لقد جادل مؤيدو هذه 
الأهداف (ميجر Mager‏ 1177م؛.بوقام OLY (V4 1A Baker „S 9 Popham‏ 
تحديدها أعطى المعلمين فاعلية أكبر في أداء مهامهم التعليمية كما أعطاهم وسائل 
ملموسة لتقويم مدى نجاح تعليمهم. وعلى الرغم من أن الحركة تمخضت عن 
الحماس للتحديد المبالغ فيه ئات المهام لمقرر معين؛ فقد تمخضت الحركة التقدمية 
التصحيحية للفكرة عن أهداف أقل (تجمع الأهداف المنفصلة في جموعات نمأ 
كان له وقع أفضل على عملية التعلم والتعليم). إن بزوغ فثات من الأهداف 
السلوكية أكثر قابلية للتعميم» والقول OL‏ تقويم هذه الأهداف (الاختبارات) 
يجب اشتقاقه من عبارة واضحة أدى إلى تطوير اختبارات حددة التوجيه أي 
القياس Se‏ المرجع. l‏ 

وبناء على منهج تايلر (Tyler)‏ الذي طوره كارول IY Caroll)‏ 1۹م( 
وبلوم Bloom)‏ 1574م) وكيلر eCe VATA Keller)‏ فقد طورت أفكار مبنية على 
توجيهات المعلمين بخصوص التعلم للإتقان. وقد اشتركت هذه النماذج في وجهة 
bs‏ فلسفية مهمة تم تبنيها - كما يبدو - من قبل مصممي التعليم المبرمج. وجهة 
النظر هذه تقول إن نجاح الطالب هو مسؤلية مشتركة بين المعلم والطالب. ولذا 
طورت ثماذج تدريب المعلمين بتاء على وجهة النظر هذه (جامعة ولاية متشجان 


ore‏ الأصول في yt‏ التعليم 


م < بوفام Popham‏ ؛ وبيكر NAVY م141١ Baker‏ م). إضافة إلى ذلك 
أدت حركة التجديد الخاصة بتطوير المناهج التي حفزها الدعم الفيدرالي من 
المختبرات التربوية الإقليمية ومركز البحوث والتطوير إلى دمج أعمال تايلر (Tyler)‏ 
والتعليم المبرمج (انظر» > على سبيل المثال؛ المنتجات التي طورها مختبر الجنوب 
الغربي الإقليمي في كاليفورنيا أو مركز البحوث وتطوير التعلم بجامعة بتسبرج). 

إن هذه النظم التعليمية سواء كانت تعليمًا Le pe‏ خالصًاء أو تعليمًا 
بوساطة الوسائل e‏ أو نظمًا شاملة» > اعتمدت كلها في تقويمها على مقاييس محكية 
المرجع تميزت بالجودة؛ لهذا فالمنفعة المبدئية ثية للقياس Se‏ المرجع كانت دائما 
تقريبا جزمًا من النظام التعليمي نفسه» فالهام التي فوت بوساطة القياس BE‏ 
A‏ جع كانت محددة بوساطة أهداف النظام التعليمي. 


(۴,۲) القياس SF‏ المرجع بوصفه مجال دراسة 

تشمل التعريفات العامة للقياس محكي المرجع » كما أوضحنا سابقّاء فكرة أن 
الأداء قوم في ضوء علاقته بمجال محدد من المهام وأن العينات الممثلة للمهام التي 
يتكون منها هذا المجال قد نظمت من أجل بناء الاختبار (جلاسر Glaser‏ ونيتكو 
Nitko‏ ۹۷۱ م). لقد حفز عمل جلاسر Glaser)‏ التحليل باعتباره نموذج قياس 
بدلا من كونه جزءا من النظام التعليمي فقط. 

إن المناقشات المبكرة حول القياس Se‏ المرجع التي بدأها جلاسر (Glaser)‏ 
جاهدت في مقارنة القياس محكي المرجع بنظرية الاختبار التقليدية. ففي مقالبما 
المرجعي المعروف» قارن بوفام G) (Hask) dag (Popham)‏ القياس حكي 
ا مرجع بالاختبارات معيارية ا مر جع (Norm Referenced Tests)‏ بناء على إجراءات 
تطوير الاختبار وإجراءات تحسين الاختبار والتحليل والتفسير. لقد سميت 
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الاختبارات معيارية المرجع بهذا الاسم لأن إجراءات التقارير حولها تطلبت أن 
تنقل درجات المتعلم إلى مقياس متدرج شائع وأن توصف حسب ترتيبها في 
توزيع الدرجات للمتعلمين الآخرين. لهذا يصبح للدرجة معنى؛ فقطء بالمقارنة 
مع الدرجات الأخرى في التوزيع. وتوصف البيانات على هيئة نسبة مئوية على 
المنحنى الاعتدالي وبالتدريج » أصبح واضحًا للباحثين أن عملية المقارنة بين 
درجات المتعلمين اعتمدت ليس » فقط» على اختيار المجموعات الطلابية المناسبة 
للمقارنة» (Val ly‏ أثرت تأثيرًا كبيرًا على إجراءات تطوير بنود الاختبار 
نفسها. لقد قيدت إجراءات تطوير البنود بوساطة متطلبات متغير الأداء بغرض 
تفسير المنحنى الاعتدالي. لهذا اشتقت التمييزات المبكرة بين الاختبارات معيارية 
المرجع والاختبارات LSE‏ المرجع في ضوء ما هو متوقع أن يحدث لمذا المتغير يع 
انتهاء التعليم ولأن الاختبارات معيارية المرجع قد طورت لتوفير تمييزات بين 
الأفراد وتقديرات مستقرة نسبيا لأداء الفرد. لذا كان متوقعًا من التعليم أن يؤثر 
بالطلاب على نحو متساو تقريبا. أما شكل التوزيع للدرجات العيارية فلن يتغير 
نتيجة للتعليم » حيث كان متوقعا من كل طالب - ببساطة - أن يتقدم درجات 
قليلة جداً (مثلما يشير إلى ذلك تعبير العلامات المتكافئة). كما أنه من غير المتوقع ؛ 
Cai‏ أن يتغير الترتيب النسبي لدرجة الطالب في التوزيع. وعلى النقيض من 
ذلك ما يحدث لتوزيع الدرجات في الاختبارات محكية المرجع التي يحب أن تتغير 
تغیرا كبيرًا جدًا بعد تنفيذ التعليم. إن إعادة توزيع درجات الاختبار قبل 
التدريس» بمكن أن يتم من خلال مجموعات متجانسة ويمستوى منخفض على 
المقياس المتدرج للمهام المبهمة على نحو استثنائي أو للموضوعات الأكثر عمومية 
والموزعة عشوائيا. وقد كان من المتوقع بعد التعليم أن تحقق النسبة العظمى من 
الطلاب مستويات عالية جدًا من الأداء مع تفاوتات صغيرة نسبيًا. وقد تبين 
للباحثين قبل مضي وقت طويل مدى التأثير الذي يكن أن يحدثه التفاوت امحدود 
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في الدرجات على منفعة الإجراءات الإحصائية الحالية المستخدمة في فحص LUS‏ 
الاختبار. 


)١۳,۲,١(‏ مشكلة اهوية 
لقد كان المؤلفون في جال القياس محكي المرجع كالطفل الذي يسبر حدود هويته 
ويسعى إلى فصل نفسه عن أبويه وتمييزها ؛ فقد استمروا في مسعاهم في تمييز 
القياس محكي المرجع عن الاختبارات معيارية المرجع . فالا تجاه السائد في المقالات 
كان محاولة وصف ماهية القياس کی امرجم كسا Popham ply: Jad‏ وات 
Hask‏ (15315م) وسيمون (eV 494) Simon‏ ولند كويست Lindquist‏ ( ۰ ۷م( 
(p8۷ ) platy‏ وبلوك Block‏ (151/1م) وأيبل Ebel‏ (۱۹۷۱م) وهاريس 
Harris‏ وستيوارت Stewart‏ )14۷1 م( وجلاسر Glaser‏ ونيتكو Nitko‏ (الاقام) 
Gronbach ey‏ وآخرون (۱۹۷۲م) وكريوول 
Kriewall‏ )14۷1م( 4VY) Livingston Û ay)‏ ١م).‏ 
se‏ رما E‏ لتر ا 
Se‏ المرجع وكانت هناك نقطتان أساسيتان للجدل هما: 
أولاً: : أثير سؤال حول ما إذا كان مصطلح DH‏ يعني مجموعة معايير من السلوك 
أو جال مهمة ما أو ما إذا كان يعني» بدلا من ذلك» معيارًا أو مستوى أداء 
مثل ۷١‏ من البنود Aare‏ أو ما إذا كان يسني استخدامه معيارًا 
Le‏ كما هو ا حال لصلاحية ا معيار (برينان Brennan‏ 14۷م(„ أما 
النقطة الثانية من الجدل فكانت حول مدى تحديد المجالات التي أخذت منها 
بنود الاختبار. فاقترح بعضهم أن القياس Se‏ المرجع بحاجة إلى تحديد 
دقيق لمجال المحتوى والسلوك. . إن التعرف على الدرجات المختلفة من 
التحديد أدى إلى تحليل انعكس» ليس فقط» على مقارنة الاختبارات 
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محكّية المرجع بالاختبارات معيارية المرجع ؛ ولكن أيضاء على عحاولة 
التمييز بين ole pad‏ الفرعية للقياس محكي المرجع نفسه مغل المجموعات 
المبنية على الأهداف وتلك المبنية على DYLE‏ معينة وجموعات منظمة 
(انظرء على سبيل المثال» بيرك <Î14۸°*) Berk‏ ب)ء ديتهام Denham‏ 
«(eV 4V0)‏ وجلاسر Glaser‏ وهامبلتون Hambleton‏ وآخرون «(e YAYA)‏ 
وهاريس وآخرون (۱۹۷۸م)» هاريس Ce VAVO) Popham alè y Haris‏ 
وميليمان Millman‏ )£ 214¥(« ويوقام e(a YAVA) Popham‏ وساندرز 
5 وميوري (a1477) Murray‏ وسكاجر Skager‏ (0/ا19ام). وتقترح 
سبيل المثال» التي تندرج تحت مفاهيم معينة » ما يشير إلى أن ذلك مسالة 


05,5 الخلاف 
حاول عدد كبير من تلك المقالات والكتب أن يميز بين القياس محكي CAM‏ 
والقياس معياري المرجع من خلال إلقاء الشك على أحقية أحدهما أو الآخر 
(انظرء على سبيل Ebel ful JUU‏ (۱۹۷۲م)ء هاني Haney‏ (۱۹۸۰م)» بيرون 
Perrone‏ 0م" لقد كان من السهل على كل جانب دعم شكوكه في الجانب 
الآخر لأن تقويم جودة اختبارات التحصيل التجارية سواء الاختبارت معيارية 
المرجع (هاني Haney‏ ومادوس Hoepfiner l a pag (a) AVA) Madaus‏ 
)14۷1 كلاؤام)) أو الاختبارات محكية المرجع (كتاب الاختبارات محكية 
المرجع 151/4م) كانت سلبية» عموماء 

ومن الصعب قياس حجم البيئة العقلية التي حدثت فيها هذه المناقشات 
اعتمادًا على أدبيات الموضوع وحدهاء ولكن Lists‏ من الضغينة قد تولد في 
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AH‏ بوساطة مؤيدي الجدل لكل من الاختبارات معيارية eM‏ والاختبارات 
محكية المرجع وأولئك المتشبثين بصلابة بنظرية علم القياس النفسي التقليدية حيث 
عقدت المناظرات في جمعيات البحث. وقد نشرت الجمعيات المهنية الوطنية حلولاٌ 
في the‏ نوع آخر من الاختبارات» شم غيرت من موقفها أحيانا لصاح الجانب 
الآخر. كما أقدمت لجنة مشتركة من جمعية علم النفس الأمريكية وجمعية 
البحث التربوي الأمريكية والمركز الوطني للقياس في التربية (1۹۷۷م) على 
محاولة للتقريب بين الاختلافات (جمعية علم النفس الأمريكية RVE‏ لقد 
وجد مؤيدو القياس محكي المرجع أنفسهم في موقع الطالب والمعلم من خلال 
اهتمامهم بالاختبارات باسم التقويم التكويني وتحسين التربية. أما التخصصون في 
الاختبارات معيارية Ex‏ فقد تمسكوا بتقاليد علم القياس النفسي التي بيت 
على أساسها الاختبارات معيارية المرجع. لذا فقد استطاعوا تطوير مفاهيم جيدة 
في جال الفروق الفردية وتحليل معالم القياس في تقويم جودة مقاييسهم وتأسيس 
قاعدة نامية من المستخدمين. 


إن ملخص انتقادات مؤيدي القياس Se‏ المرجع بوساطة هذه الجماعة 
كان من الناحية النظرية غير AE‏ أما إذا راجع المرء بعض الأمثلة المبكرة من 
القياس محكي المرجع سيجد أن هذا النقد ملائم بدرجة واضحة. إن بناء الاختبار 
باسم القياس محكي المرجع - كما ستناقشه فيما بعد - قد سار بمستوى سطحي. 
قفد ولدت بنود الاختبارات وروجعت وفق شروط تفتقد الدقة (هذا مبرر بالطبع 
لان التحليل التجريبي المتوافر لتحسين الاختبارات معيارية المرجع لم يكن من 


تطبيقها وتفسيرها مباشرة لمؤيدي القياس Aga NSE‏ 
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)١,777(‏ السياق الاجتماعي والمناظرة بين الاختبار معياري المرجع والقيساس 
Se‏ المرجع 
من الأحداث المهمة في أواخر الستينيات وأوائل السبعينيات من القرن 
العشرين الميلادي» وهي فترة تطور القياس Se‏ المرجع؛ ما حدث نتيجة لرد 
الفعل الاجتماعي في التربية الأمريكية وبتحديد AST‏ حدثت ردود فعل قوية تجاه 
أي نوع من التكنولوجيا في الفترة التي كان القياس SE‏ المرجع يبزغ فيها ويميز 
نفسه تحت راية التقويم التربوي والتعليمي الأكثر علاقة. . ققد أصبح مؤيدو 
القياس وكذلك مؤيدو الاختبارات معيارية ا مرجع عناصر غير مرغوب فيها من 
قبل تمثلي الثقافة المضادة النشطين الذين ثاروا ضد معهدة الاختبارات وفلسقتها 
الوضعية أو اليقينية الملازمة لبا . لبذاء عُدَّت الاختبارات معيارية المرجع والقياس 
Se‏ المرجع أعداء وأهملت» نتيجة لذلك > التمييزات بين نموذجي التقويم 
بسيب الرفض العام للنشاط التربوي المنافس الذي يفتقد العلاقة بالموضوع. إن 
ردود الفعل هذه كانت » Ug‏ - كما يعترف بذلك الباحثون - بسبب التمزق 
الاجتماعي والنجاح الحدود للمجتمع العظيم (آرون (ENAA Aaron‏ وفساد 
القوة السياسية. 
وقي الوقت نفسه t‏ سيب الانتباه والدعم العام المتزايد للاختبارات نزاعا 
إضافيًا في العالم الواقعي للتربية (أتكن Atkin‏ ۱۹۸۰م). كما ساعدت متطلبات 
التقويم التي اشترطت للحصول على الدعم الفيدرالي للبرامج على نشر 
الاختبارات عبر الولايات المتحدة» كما كان لتفسير ا محاكم لبيانات الاختبار كما 
جاء ف دراسة ليمان Coleman)‏ 1155 (« الاتجاه J 1 È‏ ? 
في دراسة كوا م)ء والاتجاه نحو برامج تحصيل في جميع 
الولايات وتطوير اختبارات الاننهاء من المدرسة معيارًا للتخرج من المدرسة 
الثانوية eCe VAVA Pipho pay)‏ » أثر في دعم المطالبة بالاختبارات . وما بدأنراعًا 
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أكادميا بين علماء النفس التربوي تحول إلى قضية مهمة في السياسة العامة. 
وعتدما أصبحت تقنية الاختبارات ملحوظة بشكل أكبر وتضمنت اختبارات 
حاسمة للأفرادء أصبحت الحاجة ماسة لتعريف المشكلات في امجال. فقد 
هاجمت حماية المستهلك (مثل جماعة نادر (Nader‏ معاهد الاختبارات» كما 
أثيرت الأسئلة المتعلقة بالتعهد حول سرية الاختبارات (هاني Haney‏ ۱۹۷۸م). 
وعرضت منظمات المعلمين وجهات نظر قوية (الجمعية الوطنية للتربية ۹۷۷٠م‏ ؛ 
وارد Ward‏ 14م كما غي النظام بوساطة الحاكم وصدرت التحليلات 
القانونية حول الاختبارات (مك كلنك McClung‏ 19178م). إن أغلب هذه 
التحليلات لخصائص الاختبارات يُني على عمل علماء القياس التفسي» وهي 
جماعة مهنية لديها خبرة مدرسية قليلة نسبيًا وليس لها مشاركة في البرامج 
التعليمية. 

ونما يستحق الملاحظة على وجه الخصوص هو أنه نادرًا ما عوجت تقنية a‏ 
التمييزات الفلسفية بين الاختبارات معيارية المرجع والاختبارات محكية المرجع 
بوضوح وترابط واتساق. . فقد أشار بلوم Bloom)‏ 1574م) في مقاله التقليدى 
حول التعلم للإتقان إلى الاختلافات في التوقمات التي يمكن أن تج عن هذا 
النموذج للأطفال» وأعطى الخطوط العريضة لبعض فوائد السماح لوقت التعلم 
أن يتغير بدلا من مستوى كفاية المتعلم. 

إن إحدى النتائج الواضحة المترتبة تبة على ذلك ما يتعلق باقتسام المسؤولية 
بين المعلم والطالب. ولكن الصعوبات العملية لتنفيذ هذه الفكرة بسبب الضغوط 
الاجتماعية والمالية على المدرسة لم تحل بعد. وتشمل هذه الصعوبات مشكلات 
5 ترتبط بإعادة المصادر وتوزيعها للطلاب الذين يحتاجون وقنا أكثر وبطبيعة 
المسؤولية المشتركة في مواجهة نسب الغياب العالية للطلاب والنزوع لوضع 
الإنقان في مستوى أدنى بدلا من مستويات عالية (بيكر (eV AVA Baker‏ 
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(۱۳,۳) تصمیم الاختبار SA‏ المرجع 

عندما يتخيل الفرد ما يجب أن يكتب حول موضوع تصميم الاختبار» فإن الرأي 
البارز سيتركز حول كيفية بناء الاختبار» أي ما يرتبط بالكتابة الحقيقية لبنود 
الاختبار ويجميع إجراءاته. ومع أن من النادر أن يعد مشل هذا النشاط في قمة 
التسلسل العقلي» إلا أنه طورت قواعد وإجراءات وروتين بناء الاختبار 
للاستخدام بوساطة مصممي الاختبار والمهنيين والمعلمين. وسوف نستعرض في 
هذا الجزء بعض التباينات بين أنشطة بناء الاختبار وجهود تصميم الاختبار» 
إضافة إلى الخصائص السابقة لتطوير الاختبار التحصيلي النموذجي وكذلك 
الأمئلة الحديئة لتطوير الاختبار في القياس محكي المرجع. 


١8,8, 15‏ تطوير الاختبار معياري المرجع 
لقد طورت خطوات معينة لبناء الاختبار التحصيلي في الممارسة التقليدية ؛ إلا أنه 
ينبغي التشديد على أن تلك الإجراءات طُوّرت بغرض : -١‏ ضمان تمثيل واسع 
لبنود الاختبار وأنواع المتوى. ۲- تجنب الأخطاء الفنية الفادحة. وقد تمثل العسبء 
الرئيس في تطوير الاختبارات فيما يتعلق بالاختبار التحصيلي معياري المرجع في 
التحليل التجريبي. 

ويتطلب ذلك أولاً» من الناحية التموذجية» تطوير مصفوفة بمحتوى 
السلوك العام بحيث يمكن توليد بنود الاختبار لتعيين المدى الكامل للموضوعات 
وأغاط الاستجابة المرغوب فيها. بعد ذلك تراجع البنود للتأكد من أنها خالية من 
أي تلميح غير مقصود يمكن أن يدل المتعلم على الإجابة الصحيحة؛ كما يتم 
التأكد من أن أطوال خيارات الإجابة متقاربة وأن مفتاح الإجابة الصحيحة قد 
وصف بدقة. كما تفحص هذه البدود من حيث جودة المستوى والأخطاء الفنية 
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الواضحة. إن الأهمية الكبرى في عمليات تطوير الاختبار» على أية حال 
تركزت على استخدام الإجراءات التجريبية وذلك لتقويم جودة الاختبار. لهذا 
تطورت أساليب تحليل البنود وتقدير معامل الثبات والمؤشرات الكمية لصلاحية 
الاختبار بغرض المساعدة في عملية اختيار بنود الاختبار. وقد بنيت هذه الأساليب 
على أساس الإحصاء البارامتري المستخدم بوساطة الباحثين في تحليل البيانات 
التجريبية. وقد اعتمدت هذه الأساليب» كما هو الحال في نماذج معينة من 
البحوث التجريبية » على الفكرتين التقليديتين للعلم : قابلية Fe‏ والتحكم. 

إن التطبيقات التجريبية لتنقيح الاختبار اعتمدت على فكرة بسيطة حيث 
يستخدم اختبار معياري لقياس مقدرة عامة تتعلق بمجال معرفة أو مهارة محددة. 
وقد سميت المفاهيم التفسيرية التي يقوم عليها أداء الاختبار بالبنيات (كرونباخ 
۷١ Cronbach‏ م)» فأداء المعلم يشتمل على فرصة تعرضه لخبرات وثيقة الصلة 
بالموضوع شم تجمع هذه الخبرات في فنات ke‏ إضافة إلى تعرض المتعلم إلى 
الخبرات المدرسية أو خبرات تعليمية هادفة أخرى. لقد تطلبت البنيات - في ضوء 
تعريفها - أكثر من قياس . فالأداء في اختبار فردي يقيس بنية عامة (مثل مقدرة 
القراءة) يمكن أن يهيء تقديرا ثابتا نسبيا لأداء المتعلم عندما يقارن بأفراد آخرين 
مشابهين له. لقد كان دور التغيير US)‏ هو الحال في التعلم نتيجة التعرض لخبرة 
تعليمية) غير واضح بشكل لافت للنظر. وحيث إن مقاييس التحصيل هذه قد 
وضعت لتقويم الأبعاد المهمة التي صيغت على هيئة بنيات» لذا يجب أن لا تكون 
هذه البنيات تفاعلية نتيجة تباينات صغيرة نسبيًا في الخبرة الإجمالية للطالب» كأن 
يكون الطالب؛ على سبيل الالء قد أخذ برنامج تعبير في القراءة لمدة شهر 
واحد. لقد كان هذا النموذج مقبولا Lile‏ وكان له مؤيدون اتسموا بالقوة 
والبلاغة (انظرء على سبيل SUM‏ ايبل Ebel‏ وأنستاسي Anastasi‏ في شريدر 
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(a4۰‏ فهؤلاء يصفون وجهة النظر حول التحصيل باعتبارها مقدرة ور مع 
النهاية الأخرى من السلسة التي تنتهي بالاستعداد والقابلية (القدرة أو التخيل 
بدلا من الخبرات ذات الصلة بالموضوع). لقد دعمت فكرة التحصيل هذه يوساطة 
التحليل الإحصائي الذي نظر إلى الاختبار في ضوء التنبؤ. أما التغيرات في درجات 
الاختبار من فترة إلى أخرى »؛ فقد نظر إليها علماء هذه المنهجية عل أنها عدم 
ات أو Les‏ (انظرء على سبيل ال مثال » » ارس« (VATY Harris‏ 
بالتأكيد » لا أحد يقلق كثيّرا حول النماذج التي يبنى الاختبار على أساسها 
أو حول أي مسعى إنساني عندما تشير شروط معينة إلى : 
١‏ أن الأداء يبدو Y Me‏ وأن القرارات المهمة لا تتوقف على 
مخفرجات النماذج » ۳ - وتوفر كم كبير من الدعم المعنوي للتطبيق. 
هكذا كانت الحالة المريحة للاختبارات معيارية المرجع لعدة سنوات. أما 
لمقاييس الآن» فإنها تعرض صورة أقل إشراقا وتفاؤلا حول نحصيل الطالب» 
كما أن تفسير AY‏ الأداء لم يكن مرضيا (هارنيشفيجر Hamischfeger‏ 
ووايلي Wiley‏ ۱۹۷۵م ؛ ؛ وريتز از /141م). فالقرارت حول القبول في 
المدارس المهنية ودخول المعاهد تحت التعليم العالي بل وحتى منح شهادة الثانوية 
العامة e‏ ازداد اعتمادها على الأداء في الاختبار. إن افتقادها الموافقة المهنية لجودة 
مقاييس التحصيل ومنفعتها يبدو بوضوح على جانب كبير من الأهمية. ولأن هذه 
القضايا تركز الانتباه على“ فاعلية المدارس » فقد انبعثت فلسفة مختلفة حول التربية 
وحصلت على دعم صريح رغم أنها لم تكن دائما منسقة. . كما كانت وجهة نظر 
الفلسفة بسيطةء أيضًا » لو أن المدارس وجدت لإحداث تغييرأو بغبارة i‏ 
إحداث تعلم محدد لا يعد التغيير في وجهة النظر هذه درجة تفتقد الثقة والثبات 
ولكنها نفسها أي الدرجة تثل المنتجات المرغوب فيها جدا من عملية التربية. 
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يجب على المرء ملاحظة المستوى الذي حدث فيه هذا التغيين فقدأصدر 
جوزيف كالفانو (oseph Califano)‏ الذي أصبح فيما بعد وزيرا للصحة والتربية 
والضمان الاجتماعي تصريحا اعترف فيه بأن الحكومة الفيدرالية رغبت في تقليل 
إمكانية التنبؤ بالأداء بناء على التصنيف الاجتماعي والاقتصادي أو العرق 
(AV AVA)‏ وحيث إن العلاقات في المراتب بناء على المتغيرات الديموغرافية وأداء 
الاختبارات المقننة جدا (بين (AT‏ اعتمادا على معامل OLS‏ الاختبار وأداء 
الطالب في اختبارات مشابهة وصل ارتباطها إلى )۸٠(‏ أو أعلى (يلوم Bloom‏ 
م ). فإن الفرد يمكن أن يستنتج أن هذا التصريح يتحدى جمعيات تطوير 
الاختبار لبناء مقاييس قادرة على اكتشاف أثر التطبيقات التربوية التي تقع تحت 
رقابة المدرسة. وعلى النقيض من الصياغة السابقة» يجب أن يقيم التغيير في ضوء 
القابلية للتنبؤ. 

إن هذا التحول مع التوجه له مضامين هائلة لبناء الاختبار. فالإجراءات 
التي تستخدم لتطوير مقاييس ملامح الشخصية خصوصًا تلك التي يعتقد بثباتها 
لفترة طويلة من الوقت ليست الإجراءات نفسها التي يحب أن تستخدم لتطوير 
مقاييس المخرجات الخاصة بالاستجابة للتغير (اونيل O'Neil‏ وريتشارد سون 
YY Richardson‏ ام). 


)17,754( تحديد المخرجات التربوية 

لقد تطور القياس Se‏ المرجع كما لوحظ سابقا في مدرستين كل منهما حفزت 
تحفيرًا نشطا وهما: علم النفس التعليمي وتطوير المناهج. وقد تصدى كل من 
هذين المصدرين لتحديد أهداف التغيير أو غاياته رغم اختلاف الأطر التي تحكم 
توجهات كل منهما. لقد نمت التطبيقات في تطوير القياس محكي المرجع من إجابة 
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الأسئلة العديدة المتعلقة بهذا التحديد والوصف: ما الذي يجب تحديده؟ وعلى 
أي مستوى من التفصيل؟ وما مصدر هذه المواصفات؟ 

قد كان يعتقد في الأيام الأولى أن تحديد لهام بغرض التقويم تتدفق تدفقا 
سهلا من العبارة الواضحة للهدف التعليمي (ميجر (Alay Mager‏ وعلى 
الرغم من أن هذه الأهداف يمكن تطويرها لتغطي مواد على مستوى المقرر 
الدراسي » إلا أنها طورت» عادة» لوحدات تعليمية أقصر. فالاعتقاد الذي ساد 
هو أنه UL‏ أمكن معرفة كيفية صياغة هدف ما بوضوح ؛ فإن تطوير الاختبار 
سوف يكون سهلاً ومضمونًا. 

ومن خلال قواعد صممت للمساعدة على تقويم البرامج التربوية ؛ اقترح 
۱۹۷١ Popham) aly:‏ م) أن القضية الحاسمة في القياس هي تصنيف أغاط 
المثيرات والاستجابات. وبوصفه مؤيدًا لوضع صيغ مختلفة من القياس» صنف 
بوفام (Popham)‏ مهام التقويم في أربع خلايا هي : (أ) سلوك الطالب يمكن أن 
يكون عملية (مشل رمي كرة) أو منتجًا (ورقة اختبار). (ب) يمكن أن تكون 
شروط استشارة الاستجابة رسمية (للمدرسة) أو طبيعية (خارج المدرسة). ومن 
الكتابات الإضافية في ذلك الوقت تلك التي ركزت على درجة التحديد المطلوية 
لمواصفات التقويم (تقديم اختبار كان مثالاً Glu‏ وقد عد غامضا غموضًا كبيرًا). 
كما تركز الاهتمام » ai‏ على الشروط التي يقدم الاختبار في ظلها (حدود 
الوقت والمواد الإضافية) وكذلك طرق تحديد المعايير المرغوب فيها للأداء (مثل 
إجابة صحيحة بنسبة (ZVO‏ ويينما لاحظ (Tayler) LU‏ وآخرون منذ ذلك 
الحين أن البدف يتكون من السلوك وامحتوى OB‏ كما كبيرًا من الانتباه الذي وجه 
للقياس المعتمد على الأهداف خصص لتحديد المتطلبات السلوكية » فيما خصص 
منه AS‏ قليل لتطوير معالم الحتوى. وقد عدت البنود الجيدة في الاختبار تلك التي 
تطابق العبارة السلوكية في البدف. 
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(VY YY)‏ مشكلة المحتوى 
في غياب الإجراءات المرتبطة بتحديد محتوى الاختبار (ماذا ؟) لمصلحة الإجراءات 
المرتبطة بتحديد سلوك الاختبار (كيف؟) » تطورت صيغتان للتطبيق. فقد اختيرت 
بنود الاختبار أو رفضت بحسب التطابق بين عبارة البدف وسلوك مقدم الاختبار 
(هل كان الطالب موجها لكي يؤشر على حرف ما إذا كان البدف يدعو إلى 
رصد درجة الاستجابة من نوع تعبئة الفراغ يوساطة الآلة؟). وقد سمح في إحدى 
الصيغتين للمحتوى بأن يتغير بحرية بدون أي تحديد (المفاهيم الرياضية المهمة أو 
الروايات الأمريكية). أما من الناحية الأخرى فقد حددت كل وحدة معينة من 
المحتوى» فعلى سبيل SLE‏ (” في مسرحية أوثيلو علاطو حدد CS‏ 
Sal‏ تبدو واضحة في الحالة الأو cali‏ الهمة ية وينه لي 
لأن أي محتوى معين تقریبا سوف يكون مرشحًا ليكون ضمن الاختبار. أما في 
الخالة الثانية فقد أدى تخصيص الحتوى إلى تعليم أكثر توجيها نحوهدف معين 
وو اختبار أكثر تطابقا وانسجاما مع البدف ولكن على حساب إمكانية التعميم. 
وقد عقدت المناقشات حول أحقية كل من هاتين الصيغتين؛ أي إمكانية التعميم 
مقابل امحتوى الحدد وذلك في ورش وحلقات تدريب في الجامعة الأمريكية 
لبحوث التربية خلال السنوات 1477 - AVT‏ ومهما يكن i‏ فإن المصادمات 
الحقيقية حول محتوى الاختبارات أي الموضوع الدراسي المراد تقوبه, كانت 
محدودة Lame‏ وعلى الرغم من أنه كان هناك تحايل للمناهج الجديدة 
والرياضيات الحديثة والعلوم الجديدة الموجهة بمفهوم العملية» واللغات الجديدة, 
إلا أنها لم تحلل على وجه التحديد لمعرفة منفعتها في تطوير القياس الموجه 
بالأداء. وكان موقف المتخصصين بالحتوى مائعاء ولم يكن هناك سوى عد قليل 
من اختصاصبي انحتوى من أبدوا اهتماما بالاختبارات على وجه التحديد» 
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للمتطلبات الشديدة الخاصة بالمدرسة السلوكية. وفي أواسط الستينيات من القرن 
العشرين » ظهرت قوة دافعة نحو وجهة نظر جديدة حول امحتوى في الاختبارات 
المبنية على الأهداف. 


١۳, £)‏ اختبارات التحصيل ANE‏ المرجع 
لقد هيأ عمل أوزبيرن ٩ Obsbum)‏ م) وهيفلي وآخرون Ce VATA Hively et al.)‏ 
وهيفلي (VAVE)‏ تلك القوة الدافعة. فمن خلال استخدام نموذج طورمن 
نظرية cole padl‏ وصف (هيفلي (Hively‏ هوية معالم JLE!‏ الخاص با حتوى 
والسلوك. فقد برهن (هيفلي (Hively‏ أنه يمكن تقويم الفئات الواسعة من الأداء 
باستخدام قواعد لوغاريتمية نظريًا في عينات لوصف حالات ممثلة لبنود الاختبار. 
إن الأداء في العينة سوف يتيح تقدير الأداء لمجال المحتوى والسلوك الأوسع. كما 
برهن ٤ 2111/7 Hively) plia‏ م) من خلال التفكير العميق مع زملائه 
كيف يمكن تطوير تكنولوجيا توليد بنود الاختبار جالي المرجع. فقد اقترح 
استخدام صيغة للبند شملت متطلبات السلوك الأساسية. يكن في هذه الصيغة 
إدخال أمثلة بسيطة لصيغة بند ما هي : 
مسألة الجمع : - -  -‏ لا + × 

حيث تمثل × أي عدد مكون من رقمين 
وتمثل ل أي عدد مكون من رقم واحد بينما يمكن تغيير الصيغة إلى : 

x 

+Y 


0 
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إلا أن معالم ا حتوى تبقى متطابقة. وتبقى إضافة عدد من رقم واحد وعدد من 
رقمين» وعليه فإن أي أرقام في تلىك الجموعة في التوليفة الحددة يمكن أن تظهر 
كبند اختبار. 

لقد كان لاقتراحات (هيفلي (Hively‏ تأثير عظيم لأسباب عديدة: أولاً ‏ 
وكما وصف سابقا - كان هناك عدم رضى عن عمليات تطوير بدود الاختبار في 
الجال آنذاك. وبينما كان هناك إقرار بأن الإجراءات التجريبية الموجودة لم تكن 
ملائمة للتطبيق مع مقابيس جديدة للمخرجات» إلا أنه لم يتوافر إجراء بديل 
متفق عليه لونتاج بنود اختبار تتميز بالجودة. 

ومن المحتملء أيضاء أن هيفلي (Hively)‏ كان له تأثير غير مباشر على 
المعرفة واسعة الانتشار والمتعلقة يجهود يلوم (Bloom)‏ وكراثوول (Krathwhol)‏ 
وزملائهما ) حول تصنيف الأهداف التربوية. فقد كان مصطلح "SAN‏ 
(Domain)‏ الذي استخدم في هذه الأعمال مفهومًا للجميع. ومن الأمثلة الإضافية 
على نجاح أفكار هيفلي (Hively)‏ ما قام به المذكور بخصوص تطوير اختبارات 
التحصيل مجالية المرجع وإثباتها wile‏ إجرائية. لقد قدم هيفلي Hively)‏ مثالا 
حقيقيا للباحثين في الجال وهو مثال مصاغ في سياق نظري ولكن بتضمينات 
عملية. لقد وضع » في الحقيقة › بنود اختبار باستخدام هذه الإجراءات. 


)١۳,٤,۱(‏ أشكال صيغ البنود 

شملت قواعد هيفلي (Hively)‏ لبناء بنود الاختبار مواصفات صيغة البند وقواعد 
توليد البنود وخيارات الاستجابة والتوجيهات. وعندما شرحت هيفلي (Hively)‏ 
توجيهات لصياغة البند بدت هذه التوجيهات تفصيلية وقابلة للصياغة. لقد كانت 
هذه التفاصيل مطلوبة بوضوح لكي يمكن تطوير OVE‏ بنود خالية من الخموض. 
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ومع ذلك» فإن المستوى الرفيع لإجراءات هيفلي (Hively)‏ جعلها تبدو وكأنها 
صممت للاستخدام بوساطة فريق من مؤلفي البنود. ولذا فالتعديل الذي قدمه بيكر 
Baker)‏ كما ele‏ في WLS‏ هيفلي Hively)‏ 191/5م) ركز على تعديل المواصفات 
بحيث يكن استخدامها من قبل المعلمين وغيرهم of‏ لهم دراية بالأهداف السلوكية. 
لقد شملت عناصر مواصفات ILA‏ على عبارة البدف وحدود المحتوى ومجتمع 
الإجابات الخاطئة (لاختبار الاختيار من متعدد): ومعيار الاستجابة (للاستجابة 
المنشأة): وذلك لصيغة البند إضافة إلى التوجيهات وعينة البند. 

كما أضاف Popham) als p‏ 151/6م) تعديلا آخر لمواصفات الجال وهو ما 
أسماه بالهدف ا موسع. قفي هذا الأسلوب» يجب تحديد سمات المثير 
والاستجابة » إلا أنه لم تُحدّد التمييزات بين المتطلبات السلوكية وا نمحتوى. إن 
تعديلات (Baker) Sy‏ وبوفام (Popham)‏ تمغل دقة أقل من أسلوب هيفلي 
OT Yc (Hively)‏ ذلك يمكن تبريره بغرض استيعاب تلك التعديلات من قبل 
المعلمين ومصممي التعليم. ومنذ البداية؛ طبقت هذه الأساليب في مجالات منفردة 
ولكن لم dS‏ بناء الاختيارات عبر عدة OME‏ ترتبط فيما بينها. 

لقد كان عمل هيفلي 4V) (Hively)‏ 21۹۷( مهما أهمية خاصة 
بسبب ارتباطه بالتعليم. فعلى النقيض من اختصاصبي تطوير المناهج الذين عدوا 
تحديد الأهداف والمقاييس fre‏ الخطوات الأولى في العملية» نجد أن هيفلي 
(Hively)‏ ربط جهوده بالتعليم الموجود مباشرة. فقد استخدم المحتوى الذي طوره 
مؤلفو الدروس مصدرًا رئيسًا لبناء جالات البنود. كما أن صيغ بنود هيفلي 
(Hively)‏ ربطت بالمفاهيم في الدروس الحقيقية مشابهة في ذلك طريقة التعليم 
البرمج التي ربطت إطاراتها المرجعية بالتعليم. وعلى الرغم من أن عمل هيفلي 
(Hively)‏ قد طور بو ساطة (Baker) „Sy‏ وبوقام Popham)‏ وآخرين إلى سلسلة 
الأهداف - التعليم - التقويم » إلا أن أفكاره بقيت متجذرة بثبات في التعليم. وقد 
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شكل الاختبار مجالي المرجع على الفور فئة جديدة من المقاييس محكيّة المرجع 
حيث وصف المؤلمفون تطبيقاتها في تدريب المعلمين وتقويم البرامج والمساءلة. 


لقد أنتج الاختبار مجالي المرجع مادة للتأمل العقلي والتفكير استمر حتى 
عهد قريب تقريبًا ؛ فقد أثيرت الأسئلة ونوقشت بلا حدود تقريبًا بوساطة بوفام 
le AVA Popham)‏ وميلمان (Milman)‏ وهامبلتون Hambleton)‏ ۸ مح) وبيكر 
Ce ۸ Baker)‏ ويرينان Brennan)‏ 14 م) VAA Harris) etas‏ 
وھلادینا (Hlaldyna)‏ ورويد Roid)‏ ۷م ۸ مم) ونيتكو (eave Nitko)‏ 
وأندرسون Anderson)‏ ۹۷۲ م). وقد حددت مشكلات عديدة في الاختبار gle‏ 
المرجع كما نشرت قوائم من المشكلات التي لم تحل وذلك في العام PAVE‏ 
ويبدو أنها ستبقى في ذلك الوضع. 


(V1, 6,4)‏ مشكلات الاختبار مجالي المرجع 

كانت محاولة التعامل مع معالم امحتوى خارج مجال الرياضيات والعلوم من بين 
المشكلات المبكرة المرتبطة بالاختبار مجالي المرجع. وعلى الرغم من أنه كان 
واضحا جذ كيف يكن للمرء أن ينشيء مجموعة من معالم قواعد بناء الأسئلة 
الحسابية ‏ إلا أن إنجاز الشيء نفسه في الآداب الحرة بدا أنه عملية تفتقد الترتيب. 
إن إجراءات هيفلي (ively)‏ في اختبار امحتوى بنيست على أسلوب 
اللوغاريثمات» لبذا كانت ممكنة التطبيق تطبيقًا خاصًا في الحتوى الذي يتصف 
بعلاقات بنائية محددة تحديدًا جيدا. وكما هو الحال في المثال السابق حول الاختبار 
مجالي المرجع في برنامج القراءة ذي التوجه اللغوي (بيكر Baker‏ 1578م), فقد 
ساعدت مجموعة محددة من القواعد التي تحكم الحتوى مشل قواعد الإملاء 
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وتركيب الجمل على تحليل alle‏ الحتوى وتفسيره وعلى جمع الاختبارات التي 
مثلت الحتوى المحدد. 

لقد تعددت محاولات تطبيق الاختبار جالي المرجع على مواد دراسية أخرى 
فشملت العلوم الاجتماعية والكتابة والأدب الإنجليزي والعلوم الصحية والقراءة. 
فقد أظهرت نتيجة ذلك حقيقة رئيسة هي أن قليلاً من المواد الدراسية كانت تتميز 
ببنية محددة تحديدًا جيدًا مما يسمح باستخدام أساليب اللوغاريتم في توليد امحتوى 
(لندا Landa‏ 1917/4م). وقي LE‏ الوضوح الكافي في جالات المواد الدراسية فقد 
بحث مستخدمو الاختبار جالي المرجع عن عملية بديلة. وقد وقع اختيارهم على 
تعريف معالم ا حتوى إجرائيا دون الرجوع إلى أي تحليل للمادة الدراسية. لذا كان 
عليهم أن يقررواء على سييل ال مثال » وجود أريعة أسباب للا نحدار الاقتصادي» 
ثم يحددوا تلك الأسباب ويعرّفوها ويعطوا مثالاً لكل منها. يلي ذلك بناء اختبار 
le‏ المرجع بوساطة تحديد المدى المناسب من الأمثلة. من الواضح أن هذه 
الطريقة كانت معرضة للنقد بسبب العشوائية وسيطرة المنهج. وقد أشار المدافعون 
عن الاستراتيجية إلى علم التطبيق الحالي وأن هذا الأسلوب كان مفضلا. وقد 
تزامن مع ذلك ما ناقشه جانبيه (e AVY Gagne)‏ في شريط صوتي طُوّر للجمعية 
الأمريكية للبحث التربوي حول صيغتين من تعلم المفهوم» النوع الأول وهو 
ا لعسوس ويمثل المفاهيم التي اشتقت من الإدراك. أما الفئة الثانية فهي المفاهيم 
التي أسماها با مفاهيم ا معرفة حيث يقوم المصمم التعليمي gl)‏ كاتب الاختبار) 
بشرح أبعاد المفهوم وتفسيره بينما يقوم المتعلم بتمييز الأمثلة أو يكون حالات 
مبنية على تلك المفاهيم ا محددة والمتفق عليها. لقد ساعد استخدام المفاهيم المعرفة 
على دعم مواصفات محتوى الاختبار جالي المرجع ؛ ولكن بقيت قضية رئيسية 
دون حل : من الذي يقرر السمات الاعتباطية للمفهوم المعرف؟ لم تقترح 
إجابات مرضية وعملية لهذا التساؤل واقتصر الأمر على دعم المناقشة العادية 
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للعناصر الأساسية والحكم عليها من قِبّل الأشخاص العتدلين. وعلى أية Jle‏ 
ينبيء التقدم في علم الإدراك بتحسين المواصفات» وربما aged‏ المهارات المعرفية 
والتمثيل الدقيق للمحتوى في حل هذه القضية (بيكر Baker‏ 06م Se‏ 
وهيرمان Baker & Herman‏ ۳م › وكيرتس «Curtis‏ وجلاسر COV AAY Glaser‏ 

أما المشكلة الرئيسة الثانية فكانت حول ما يجب عمله عندما يكون 
الملوضوع الدراسي نفسه محددًا لوغاريتميًا حتى لو كان اعتباطيًا مشل الأدب. 
وبينما يمكن للمرء أن يتخيل تحديد قواعد اعتباطية لتوليد الأمثلة للشعرء إلا أن 
التمرين يبدو نسبيا غير ذي جدوى يسبب تباين الأمثلة ضمن ذلك النوع من 
الأدب. وبتوظيف إرشادات هيفلي (Hively)‏ حدد بعض مؤلفي الاختبار Qe‏ 
المرجع مجالات ليس بوساطة قواعد توليد لكل الحالات المحتملة ولكن بوساطة 
قائمة مجموعة محددة (مثل القصائد 4-١‏ الموجودة في المقتطفات الشعرية لسميث. 
مثل هذا التكتيك قلل من قوة الاختبار gle‏ المرجع الداعي إلى تقدير لكل 
احتوى (مثل الشعر) كما قلل من احتمالية التعميم (أي Ley‏ تتشابه مستويات 
الأداء من قصيدة إلى أخرى) ؛ ولكنه احتفظ بعدالة اختبار عينة البنود عن طريق 
تعيين مجموعة امحتوى ليلائم ما يوجد في المقتطفات الأدبية الخاصة. لهذا سيعرف 
الطلاب والمعلمون ومؤلفو الاختبار الحتوى الذي كان ملائما للاختبار. 

كما اسُتخدم أسلوب آخر لتحديد الحتوى وتركز على تعريف مجموعة 
المحتوى بوساطة الشروحات والبديهيات. فقد قدم هيفلي (ively)‏ مثالا هو 
الصفحة الأمامية نجلة نيويورك نايز كمجموعة محتوى لتقويم مهارة استيعاب 
القراءة. من الواضح أن شرح وتفسير قواعد التوليد أو اللوغاريتمات محتوى مثل 
التايمز يفوق مقدرة الباحثين من حيث الدعم المادي والمتابعة المستمرة. كما قدم 
مثالا آخر هو التعريف الإجرائي ilt‏ واضحة بما في ذلك صيغ المرجع ودلالات 
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الألفاظ ونحو ذلك. إلا أن ذلك يزيد من تعقيد المجال في الوقت الذي يمكن فيه 
تحديد الجال تحديدًا أسهل من خلال مثال. وكما هو متوافر في كثير من الكتيبات » 
يمكن مقارنة الجمل الواضحة بال حمل غير الواضحة. كما يمكن تصور القواعد 
بفاعلية أكبر في الأمثلة نفسها مقارنة بالكتابة الشاملة. ورغم أن هذه الصيغة من 
التحديد لا تلبي الحد المطلوب من قواعد توليد بنود الاختبار» إلا أنها تتقل 
للمعلم والمتعلم بوضوح ما يجب اختباره وتعلمه. 

إن مشكلة اكتمال تحديد مجال المحتوى يمكن معالجتها باعتبارها مشكلة 
آلية » والسؤال هنا هو: إلى أي مدى يمكن ميكنة الاختبارات مجالية المرجع؟ إن 
مدى ميكنة كتابة بنود الاختبار غير معروف De‏ وكان هناك محاولات 
أجريت باستخدام تحديد المستوى لقواعد بناء الجملة. فقد قدم بورموث 
Bormuth)‏ )0 الاستعارات اللغوية الجوهرية لتوليد بنود الاختبار. وفي 
سلسلة من الدراسات لتقدير مدى إمكانية ميكنة كتابة بنود الاختبار» فوجيء 
كل من رويد وهلادينا ob Ce) AVA Haladyna & Roid)‏ التحيز كان ظاهرًا ولم 
يتم التخلص منه وذلك عندما زود كاتبين بالقواعد الخاصة بكتابة البنود. ولي 
دراسة أجريت باستخدام قطع نثرية » وجد كل من رويد وهلادينا & Haladyna‏ 
Roid‏ وسوجلسي Shaughnessy‏ )14۷4 م( بعص التطبيقات اللوغاريتمية 
للتحكم بكتابة البنود. . وقد دعمت هذه الدراسة أهمية التحليل اللغوي للبنود 
إضافة إلى أن Vode‏ الدراسة كانت محدودة» أيضاء « فلم تستخدم سوى أربعة 
إجراءات أخرى لمطابقة المواصفات. إلا أن هذه الدراسة كانت تحدودة؛ أيضًا i‏ 
فلم تستخدم سوى أربعة من مؤلفي بنود الاختبار. ومع ذلك » فقد استمر رويد 
وهلادينا Haladyna & Roid‏ وسوجنسي Ce 14۸) Shaughnessy‏ في حاولاتهم 
بشجاعة مع ستة من مؤلفي البنود بغرض استخدام الاستراتيجيات اللغوية 
مقابل الاستراتيجيات الذاتية (مطابقة البنود بالأهداف). وعلى الرغم من PAF‏ 
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تحليل مطول, إلا أن تفاعل الكاتب - البند يشير إلى أن سلوكيات الكاتب - 
البند لم تتأثر بما فيه الكفاية. لهذا يؤكد المؤلفون على الحاجة إلى محاولات أخرى 
مصحوبة بتجارب أكثر. على أية حال؛ فإن التجريب في ظل شروط جيدة أو 
متوسطة أو رديئة Se‏ أن يؤثر في نتائج مجموعة البيانات. 

لقد حقق كل من بيكر (Baker)‏ واسكباشر (a VAVV) CAschbacher)‏ نجاځا 
ملحوظًا في التحكم بإنتاج البنود يوساطة استخدام قواعد توليد البنود. إن مشكلة 
استخدام الحواسيب لم تناقش في الأبحاث الكثيرة في ILA‏ ولم يطور استخدام 
الحاسوب الآلي في ميكنة كتابة البنود استخدامًا جيدًا حتى هذا الوقت كماكان 
يؤمل سوى استخدام بدائل محتوى بسيطة Need‏ فقد Ja‏ ميلمان (Millman)‏ وأتلو 
(Outlaw)‏ (۱۹۷۷م) مشروعا في هذا المجال »كما كتب فن VAVA Finn)‏ م) تقريرًا 
حول كتابة بنود الاختيار من متعدد. .كما استخدم هسو (Hou)‏ وکارلسون 
(Carlson)‏ (157م) نظام ب د ب - (PDP-10) ٠١‏ وأجرى أوليمبيا (Olympia)‏ 
o)‏ ۷ م) وفريمير (Fremer)‏ وأنستاسيو (Anastasio)‏ (5م) تجارب آلية 
أخرى. . إن هذا العمل بحاجة للربط وأن يصبح ذا علاقة قة أكبر بمعالم محتوى المجال. 
كما أن توافر خيارات أفضل لمعالجة اللغة الطبيعية يمكن أن يحسن الاستفادة من 
الحاسوب في هذا JLA‏ المهم (انظر فريز Kelas Frais‏ 


(*,17,5) أساليب جديدة لتحديد الحتوى 

على الرغم من توظيف تكنولوجيا الحاسوب في رصد الاختبارات وإدارتها منذ 
فترة طويلة (دن Dunn‏ ولوشن «Lushene‏ رأونيل O'Neil‏ ۱۹۷۲م) ؛ Jaa)‏ وأونيل 
O'Neil‏ وهانس CE ۱۹۷۳ Hansen‏ إلا أن استکشافها قد يكون له منفعة في مشكلة 


تحديد امحتوى المتعلقة باختبارت التحصيل مجالية المرجع.وبالتحديد» إن تطوير 
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نظم الخبير يهيء فرصة لتعريف معرفة محددة وبنائها ودمجها في برامج الحاسوب. 
ذلك أن هذه الأساليب» في الأساس» تركز على مشكلة تمثيل معرفة seth‏ 
وعلاقاتها في اللوغاريتمات التي يمكن للحاسوب استخدامها (بوكانان Buchanan‏ 
١0م‏ فقد ركزت تمذجة المعرفة من خلال نظم الخبير تركيرًا كبيرا على 
مجالات معرفة ضيقة نسبيا مثل الطرح (براون Brown‏ وبيرتون Burton‏ 1۹۸84( 
ولكن صرفت جهود لمعالجة مجالات AST‏ تعقيدا مثل بريجة الحاسوب (سولوي 
Soloway‏ و جوھانسىن Johanson‏ 14417م): والأمراض المعدية (كلانسي 
Ce \AAY‏ وتوليد القصة (دان RAIAN‏ وفهم السرد القصصي (داير Dayer‏ 
وليهئر Lehner‏ 1947م وفريدريكسن Frederiksen‏ ووارين Warren‏ 1۹۸0 (. كما 
أن البحوث في طريقها لتطوير إجراءات للموضوعات الأقل تحديدا التي تسمى 
أحيانا با محتوى المشوش أو غير الواضح (سبيرو ٤ Spiro‏ م) حيث لا توجد 
فئات مقيدة. 

إن الأساليب المستخدمة لتمثيل ا معرفة التي طورت من أجل نظم الخبير في 
الذكاء الاصطناعي يمكن استخدامها في المشكلة ا محيرة والمزعجة المتعلقة بضمان 
تمثيل كامل للمحتوى في الاختبارات (فريدل Freedle‏ 9/486 ام). 


,٤ ,t)‏ ۳ مراقبة الجودة 
سؤال آخر مزعج حول الاختبار مجالي المرجع هو: كيف يعرف المرء أن بنذًا ما 
يعد مثالاً جيدًا للمجموعة؟ إن أغلب المؤلفين يقترحون بعض البنيات التحكمية 
عن طريق مطابقة البند بواقعية مقابل خصائص محددة في المواصفات. AB‏ 
أوضحت البحوث حول هذه المشكلة أن المحكمين ربما يميزون البنود بناء على 
الملامح الظاهرية للبند. قعلى سبيل المثال» > هل يتطابق عدد الاستجابات البديلة في 
البند مع المواصفات؟ وذلك بدلاً من التمييز بناء على القضايا الأكثر صعوبة 
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والمرتبطة بالتعقيد المعرفي أو ملاءمة احتوى. وقد أجريت بعض البحوث لتوافر 
إرشادات fob‏ هذه الأحكام (بولين Bolin‏ وبيكر (@VAV4 Baker‏ 
وباستخدام المفهوم المعرّف وانطلاقا من المنظور التربوي: فقد طورت 

الإجراءات لقابلة الأمثلة مع الفثات بوساطة كل من ماركل Markle‏ وتايمان 
«(eV AVE) Tieman‏ وكروكر Kroker‏ وماركل (eyyy) Markle‏ وثايمان 
Tieman‏ وماركل Markie‏ 1۹م (i‏ كذلك قدم ميريل Merill‏ وتينيسون 
\AVY) Tennyson‏ م( تحليلاً ممتارًا وأمثلة للعمليات المطلوية لمطابقة أمثلة المفاهيم 
للمواصفات أو تعريفات المفهوم. ولأن هذا العمل يحدث في السياق التعليمي بدلاً 
من تصميم الاختبار» فقد حصل هؤلاء المؤلفون على أقل LE‏ يستحقونه من 
اعتراف بمساهمتهم في J‏ الاختبارات. 

تقد ساهم كل من هامبلتون (e\4A*) Hambleton‏ وهلاداينا Haladyna‏ 
ورويد Roid‏ (۱۹۷۷م)» وبولن Polin‏ وبيكر Baker‏ (۱۹۷۹م) في DALEY‏ التي 
أجريت حول OM‏ شادات المتعلقة بإصدار الأحكام في سياق تصميم الاختبار. وقد 
طبقت نظرية المجموعة أوء بتحدید أكبر» مفهوم ا جموعة ا مشوشة في هذه 
الأبحاث لتقدير درجة التطابق بين البند ومواصفاته. وقد برهنت هذه البحوث 
على عدم جدوى استخدام المؤشرات الواضحة والسطحية (مثل عدد مرات 
التطابق في المواصفات). أما العوامل الأخرى مشل مستوى التعقيد المعرفي 
والسمات اللغوية المرتبطة بها فقد كانت بحاجة لدراسة أكثر. وقد كتب عدد من 
المؤلفين عن جهود التدريب التي Fi‏ لتدريس مطابقة البند بالمواصفات 
(هاميلتون Hambleton‏ وسيمون t (e 1۹۸۰) Simon‏ ومیریل Merrill‏ وتينيسون 
Tennyson‏ )14۷4 م( ؛ وتايمان Tiemann‏ وماركل Markle‏ (51/5ام). كماطور 
بيكر وآخرون Baker et al.‏ )+ م) مواد تدريبية مصممة لتدريس مباديء 
إصدار الأحكام في الاختيار مجالي المرجع للمعلمين وطلاب الدراسات العلياء 


تقويم المخرجات التعليمية aay‏ 


وهو تدريب يحتاجه الأفراد قبل أن يتمكنوا من مطابقة بود الاختبار مع 
مواصفاتها. ويجادل بيكر وآخرون OL 0 Baker et al.)‏ الطلاب يجب أن 
يكونوا قادرين على مطابقة البنود ذات العلاقة مع المواصفات التي ثم توليدها 
(مثل وضع عنوان للمفاهيم يبرهن على انسجام البنود). . إن هذا المطلب المهم 
يمكن قبوله إذا كان الطلاب قد دُرّبوا أولا على تحديد السمات الحاسمة للبنود 
مجالية المرجع على وجه التحديد. . ففي غياب هذا التدريب حول الأبعاد ذات 
العلاقة » قد يؤدي ذلك بالطلاب إلى وضع البنود في مجموعات بناء على سمات 
حقيقية متباينة ولكنها ليست ذات علاقة بالتعليم (مشل جملة تبدأ بالحرف ت). 
ولذاء كما ناقشنا في تطوير عملية المراجعة التي بحثها بولن Bolim‏ وبيكر (Baker)‏ 
(114م)؛ فقد تبين أن القضية الحاسمة هي تدريب القائمين بتصنيف البنود 


على سمات البنود ذات العلاقة بالتعليم. 


(۱۳,٤, o)‏ الدراسات التجريبية 
إن المشكلات السابقة المتعلقة بالتطابق من خلال فحص المواصفات والبنود تمثل 
ما يسميه بورموث (YAV +) Bormuth‏ بنظرية كتابة البند. أما الفئة الثانية لديه 
فإنها تتعلق بنظرية الاستجابة للبند» وبدقة أكثر» المؤشرات التجريبة المستخدمة 
في تجسيد وجود الجال. وقد حاول ميلمان Millman)‏ 8 م) أيضّاء التمييز بين 
مشكلات اختبار البند وهي مشكلات تعتمد على الحكم الشخصي وتلك التي 
تحتاج إلى SUL‏ تجريبية. .كما ميز بوقام Popham)‏ ۱۹۷۸م)» ٠‏ أيضاء بين 
الصلاحية الوصفية (هل يتلائم البند مع مواصفاته؟ وهل هذه المواصفات 
واضحة؟) والصلاحية الوظيفية (هل يصنف الأداء الطالب كما هو متوقع؟). . لقد 
اشتملت التفسيرات المبكرة لعملية الاختبار مجالي المرجع توقعات عالية حول 
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انسجام البنود كما ناقشها نيتكو E Nitko)‏ 1417م) من قبل. وقد تركزت الفكرة 
على أن صعويات البند وتباينات الينود الناتجة عن إجراءات الاختبار جالي المرجع 
يحب أن تكون متشابهة. tote yT‏ 
(eV AVA) Baker‏ ومكريدي Mcready‏ وميروين Merwin‏ وسستنر 5168061 وويبستر 
1 (۱۹۷۱م). وقد ناقش Sy‏ وآخرون Baker et al.)‏ 1۷ م) الإجراءات 
التي من WIE‏ يمكن لمؤلفي البنود فرادى أن يصبحوا قادرين على إنتاج بنود 
حصل عليها في خصائص تجريبية مشابهة. وعلى الرغم من أن هذا المطلب المتعلق 
بالانسجام قد تلاشى في ضوء المجموعات الحقيقية للبيانات» إلا أن المرء ء یبقی 
مواجها للمتاعب بسبب الفكرة القائلة بأن البند خاصة السذي طور بوساطة 
إجراءات الاختبار مجالي المرجع ؛ قد قوم في غياب التوثيق ثيق الواضح للشروط 
التعليمية التي تسبق استخدامه. وهناك قضية أخرى» ٠ Čai‏ تلوح في الأفق 
لمؤيدي الإجراءات التجريبية ويعتقد أنها تتعلق بتجنب متطلبات المطابقة الدقيقة 
بين البند والمواصفات. فقد تسابق مستخدمو الاختبارات مجالية المرجع إلى نموذج 
راسك Wright) (Rasch model)‏ 141م( Se‏ لقضية جودة البند. ولكن ما لا يزال 
غير واضح هو إلى أي مدى يمكن لنموذج راسك (Rasch)‏ وكذلك نماذج أخرى 
غير واضحة أن تقف بقوة في وجه إجراءات تربوية محددة تحديدًا Bock Sys) Bi‏ 
وميزلفي Mislavy‏ وودسون Ce VAY Woodson‏ . ورغم أن البحث الذي أجراه 
رويد (Roid)‏ وهلادينا (Haladyna)‏ وسوجتسسي (Shughnessy)‏ ) م)كان 
تفسيريًا إلا أنه لا يؤدي بالمرء أن يتوقع أخبارًا جيدة. . إن دمج التحليل التجريبي 

بطريقة ما مع الحكم على تطابق البند بالمواصفات وإجراء ذلك في ظل إجراءات 
تعليمية معروفة fre t‏ مطلبًا ضروريًا قبل أن نتبنى بطريقة خالية من النقد حلولاً 
مثل الحل الذي يقترحه نموذج راسك (Rasch)‏ 
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إن مطابقة البنود مع المواصفات أو توليد Ole pat‏ قيود طبقا للمواصفات 
عملية مبدأية على أساس نظرة مركزة فاحصة لعلاقات بنود معينة بالمجال. فكل 
بند GÉ‏ كما لو كان ملائمًا طبقا لوجود أو غياب عدد معين من السمات 
المشروحة بالتفصيل في مواصفات المجال (كوبن Chopin‏ ١1۹۸م).‏ ومن امحتمل أن 
تتضافر بنية الموضوع الدراسي والتكنولوجيا ونواحي القصور لدى مؤلفي البنود 
لدعم نماذج بديلة وربما إضافية للاختبار مجالي المرجع. ويتضمن أحد OVE‏ 
التحليل السمات اللغوية لبنود الاختبار أكثر من جرد القدرة على قراءة المؤشرات 
التي يتم حسابها في الوقت الحاضر. كما يوجد أسلوب آخر مشابه جاهز 
للاستكشاف هو جال التحليل المظهري وخرائط المفهوم (انظر أنجل Engle‏ 
ومارتوزا «(a YAY) Maruza‏ وجثمان Guthman‏ )1۹14 ^(« وهاريس Harris‏ 
(/151م)). وقد تؤدي الكلمات الجوهرية وقدرة الحواسيب على معالجة اللغة 
الطبيعية إلى تعزيز تكنولوجيا الاختبار جالي المرجع. إن أحد الحوافز الرئيسة JA‏ 
هذا العمل ربما يكون الحاجة SY‏ إجراءات خاصة في الحاسوب. وهذا يعني أن 
هذه التقنيات يمكن أن تؤثر بسهولة في تطوير البند وعمليات المراجعة ما ينتج 
عنها gant‏ ملحوظ. 

تعلق المناقشة السابقة تعلّقًا رئيسًا بتكنولوجيا مقارنة Ole ged‏ البنود مع 
المواصفات الخاصة بها. وربما أنحتا في تلك المناقشة تلميحًا غير مباشر إلى حاجة 
امحتوى والمتطلبات السلوكية إلى المراجعة. فما الأبعاد التي يمكن على أساسها 
الحكم على المواصفات؟ وبالأسلوب نفسه الذي يحكم به على الغايات 
والأهداف من خلال علاقتها المحددة. كذلك «Se‏ أيضًاء مراجعة مواصفات 
امحتوى من حيث علاقتها بالتعليم المدرسي وأهميتها له. ورغم كل هذاء لاتزال 
هناك بعض الأسئلة بحاجة لليحث قبل أن نستطيع بدء عملية المراجعة للمشاركين 
الأقل تأهيلا. 
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على سبيل المثال» كم هو حجمالمجال؟ كان يعتقد في البداية أن الإجابة 
عن هذا السؤال تعتمد على البيانات التجريبية (للتذكير» المجال يتضمن بنودًا 
منسجمة) وحيث قد تلاشت التوقعات الصارمة لتجانس البند» كذلك كان الأمر 
فيما يتعلق بالإرشادات الخاصة بقيود VIA‏ ما مدى التعقيد في المجال ؟ وهل 
هناك متطلبات خاصة بأشكال التجانس للاستجابات؟ وهل يجب أن يشتمل 
لجال على المهمة المطلوب اختبارهاء إضافة إلى المهام الفرعية» وسردها في قائمة 
أم أنها تحتاج , Cal‏ التحقق التجريبي؟ كيف تنظم المجالات من حيث علاقة 
كل منهما بالآخر؟ بالتوازي؟ أم حسب الحتوى؟ أم بأكثر من طريقة؟ وما 
الطريقة الأمثل لتقرير متطلبات المهمة؟ وكما أشير سابقاء تمت المواصفات - في 
الجزء الأكبر منها - من تحليل موضوعات الحتوى والمتطلبات السلوكية عمومًا. 
وفي بعض الحالات , تولدت معالم الجال من التعليم نفسه. وأخيرًاء ما الذي يجب 
أن تكون عليه علاقة التحليل التعليمي بتصميم المجال؟ 


OYE‏ دمج الاختبار والتعليم 

تمثل العلاقة بين مواصفات الجال والتعليم موضوعًا يؤدي تناوله إلى فائدة كبيرة. 
هناك نماذج معينة تبدأ بالتعليم أو الحتوى (انظر هيقلي وآخرون Hively et al.‏ 
١‏ ,) وتربط المجال بتلك المجموعة؛ بينما تبدأ LE‏ أخرى بمواصفات 
الاختبار ثم تطور فرص تعلم ذات علاقة تعليمية (انظر رانكن (yaya Rankin‏ 
لبذا اشتقت مواصفات الاختبار ومجموعات البنود وتمارين التطبيقات التعليمية 
من مجال معين. إن هذا النظام لا oat‏ تحديدًا كاملا التعليم ولكنه مصمم لدمج 
بعض أوجه تصميم الجال مع الاختبار والوظائف التعليمية. ففي التعلم للإتقان 
(بلوك Block‏ ١/191م‏ وبلوم Bloom‏ 6م) يحدث تذبذب طبيعي بين التعلم 
والاختبار. 
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يعكف الباحثون في الوقت الحاضر على إيجاد طرق لربط التعليم بالاختبار 
في مستويات أعلى ما كان في الماضي (بيكر (eVITA Baker‏ ولذا يجب استكشاف 
طرق توحيد تصميم الاختبار (فلودن وآخرون (Floden et al‏ لقد حدث التطور 
المبدئي لبذا النوع مع تأسيس مشروع توركيو Torque‏ (شوارتز «Schwartz‏ 
وجاريت Garet‏ ۱۹۸۰م) وهو برنامج رياضيات حيث تخدم فيه الرياضيات 
وظائف تدريس واختبار يدون ييز تقريبًا. وقد تحتاج المواصفات المعرفية لبذه 
ie padl‏ من الأنشطة تنقيحًا إضافيًا. لقد عمل فريز Frase‏ (١1۹۸م)‏ على دمج 
الاختبار والجال التعليمي باستخدام مشاريع لغوية مبرمجة بالحاسوب. كذلك 
يتمتع البحث في كتابة التقويم Baker „Sy‏ وكويلمز Quelimaz‏ وإثرايت Enright‏ 
(1947م)» وبيرفز Purves‏ (۱۹۸۰م)» وكويلمز Quellmaz‏ (1540م) بإمكانية 
مشابهة من الدمج والتوحيد. إن مثل هذا الدمج بين التعليم والاختبار لن SAE‏ 
بسهولة» ذلك أن هذا الاندماج يخالف نمط تفكيرنا التقليدي» By‏ هذا السياق» 
يظهر Brennan) Oly»)‏ 4 م) صبرا قليلا إزاء أولئك الذين يستمرون في تجاهل 
الاختلافات بين الاختبار والتعليم وبذا يقفون عائقا أمام المهم في كل منهما. ومن 
الناحية الأخرى» لاحظ هاريس Cael CENAA” Harris)‏ وهو باحث ذو خلفية 
تقليدية » الحاجة لدمج تعقيدات الاختبار والتعليم. 

ينظر أغلب المؤلفين في جال التعليم والاختبار في السنوات الأخيرة إلى أن 
الاختبار يقود التعليم كما هو الحال عند "التدريس للاختبار" وقد ساهم مبدأ 
التعلّم OLEN‏ مساهمة عظيمة لدمج التعليم والاختبار بطريقتين : Yä:‏ 
خفضت الفترة الزمنية بين التعليم والاختبار وأصبحت AST‏ تكرارا. buy‏ = 
صممت الاختبارات لمتعلمين كأفراد (ردنر ۸۵۸۲۰ 197/8 م) أو كمجموعات. إن 
تكييف الاختبارات باستخدام الحاسوب لإدارة بنود الاختبار هو مثال حديث 
لهذا الأسلوب. ولبذا تغيرالنمط من أسلوب الاختبارات الرسمية والفترات 
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المطولة بين التعليم والاختبار (مثل المقرارت ذات الاختبار النصفي الواحد 
والاختبار النهائي الواحد) إلى أنشطة تحدث طبيعيًا ويمرونة أكبر» ولكن لا يزال 
الاختبار هو ا مقياس المستقل. 

عندما نتذكر بعض العمليات المبكرة ة محاولات تعليم الأطفال الصغار 
chel all‏ نجد أن إحدى المهارات المهمة والصعبة كانت مزج الحروف الأولى 
والأصوات» بحيث يتمكن الطفل الذي يقدم له العنصران (T)‏ و (AN)‏ أن ينطقها 
(TAN)‏ ولأسباب معينة » ركز التعليم على خفض الفترة الزمنية بين نطق العناصر. 
ومن خلال تشكيل سلوك الطفل وتقليل الوقت بين نطق )1( و(اله)؛ كان 
الاعتقاد بأن الطفل سيفهم عملية المزج. وفي الحقيقة , لم يحدث مثل هذا الادراك 
طبقا للأصل إذ إن الأطفال أظهروا قدرة كبيرة على إبقاء العداصر منفصلة حتى 
عندما حُذف الفاصل الزمني بينهما. 

لقد تعلم الأطفال المزج بسهولة عندما كان التركيز ليس على تقليص الفترة 
الزمنية ولكن على تغيبر الإطار الذي مزج ج التعليم من خلاله. ففي تجارب مبكرة 
(بيكر Ce VATA Baker‏ درس الأطفال أولاً فهم المخرجات الموحدة المرغوب فيها 
يان الوحدات قات معني وان لزج كان عملية مشابهة انطق كلمة منادوق 
الرمل. وعندما عرض العنصران (AN +T)‏ لم يحدث تردد وطُوَّرت مهارة المزج 
تطويرًا جيدًا. إضافة إلى ذلكء يجب إيجاد بعد جديد لد عم التعليم والاختبار 
بحيث تفتقد هذه الوظائف تفردها. . إن الجهود في علم النفس الإدراكي تمشل عملاً 
واعداء فإذا تم توحيده ودمجه مع نظريات يناء امحتوى واللغة فإن ذلك يمكن أن 
يؤدى إلى توليد خبرات مفيدة لتطوير الخبرات المدرسية المرغوب فيها وتقويمها. 
ومن بين التحليلات الممتازة للمستقبل ما وصفه كيرتس (Curtis)‏ وجلاسر 
(eh 4 AY’) (Glaser)‏ 
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Gee Caw AY, 4 ,/(‏ للاختبار 
كما أوضحنا سابقاء يفترض أغلب الذين يكتبون في محال التقويم بأن الاختبار 
هو اختبار ورقة وقلم وعادة ما يكون في صيغة اختيار من متعدد. . ويبدو أن هؤلاء 
Ope pay‏ أيضًا : )١(‏ أن الاختبار إجابة واحدة صحيحة بينما ا خيارات الأخرى 
ماهي إلا غطاء للإجابة الصحيحة » > CY)‏ الإبقاء على الاختبار مفصولاً عن 
النشاط التعليمي» , (۳) أن التطبيق الراهن ربما يكون الأكثر كفاءة. 

كذلك هناك ذكر قليل "لاختبار الأداء“ وقليل من المؤلفين يلتمس طريقة 
OLS olay‏ للتمييز خلاف اختيار الاختبارات من متعدد. فهم يستخدمون 
كلمات مثل تثمين»؛ وتقویم؛ وتقدير لتجنب المعنى الضمني لكلمة اختبار. 
وسوف يكون القاريء حكيمًا - في التعقيب على هذه النقطة - كما نعتقد ببذل 
الجهد للتخلص من النظرة المقيدة للاختبار. إن الحكم على البحوث في هذا 
الموضوع يجب أن يتم في ضوء اتساع تعميماتها لتشمل أشكالا من النوع الموضح 
في الجدول رقم OY‏ 


الجدول رقم .)١,1(‏ بدائل صيغ JEEN‏ 
الصيغة ai‏ 


-١‏ اللغة الشفهية الخطابات الرسمية » حاسة الحادثة 

؟ - OLS‏ التعبير اختبارات مقالية » التحليل التفسيري: الوصف 
-y‏ النشاط البدني الغوصء كرة التنس 

٤‏ - الإنتاج الإبداعي الفن » النجارة 


8- العرض gil‏ عزف البيانو 
6 امرض الي H‏ —— 
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)١۳,١(‏ تقويم تكنولوجيا التعليم 

إن واحدًا من LI‏ ات الأكثر فائدة EL‏ المخرجات التعليمية بوساطة 
الحاسوب هو استخدام التكنولوجيا وسيلة لجمع المعلومات المتعلقة بمخرجات 
الطالب» فالحاسوب يستطيع ؛ بالإضافة إلى نقل الاختبارات المتضمنة في 
التعليم » تفريغ مؤشرات المخرجات التعليمية الأخرى. 

فعلى سبيل المثال؛ يمكن في تقويم التعليم المعتمد على الحاسوب» دمج 
الفترة الفاصلة بين التنبيه والاستجابة وعدد البدائل التي يختارها الطلاب والمرات 
التي يختارون فيها مشكلات أكثر صعوبة كمقاييس مخرجات إضافية لفاعلية 
البرنامج. إن هذه المؤشرات تتضمن استخدام العمليات كمخرجات حيث يمكن 
تشجيع الطالب ليس» فقط؛ على تحسين مستوى تحصيله ولكن سلوكه المتعلق 
بسلاسة الأسلوب والاستكشافء أيضاء كما أن المعلومات الأخرى المسجلة آي 
يمكن أن توفر مؤشرات لاتجاهات الطالب» Cad‏ مثل الإصرار والانتباه. 

إن الباحثين في جال القياس يتجهون نحو اهتمام كامل لفهم عمليات تعلم 
الطالب التي تؤدي إلى مستويات معينة من التحصيل » فعلى سبيل المشال» يصف 
لين Linn)‏ ١۹۸م)‏ أسلوب قياس يتتبع العمليات المعرفية العليا التي يوظفها 
المتعلمون عندما يواجهون متطلبات جديدة للقراءة. علاوة على ذلك» يجري 
شيفلسون (Shavelson)‏ وسلمون Salomon)‏ 14۸0 م( دراسة حول علاقة النظام 
الرمزي الذي ينقل من خلاله الاختبار والعمليات الإدراكية التي يستخدمها 
الطلاب لتطوير استجابتهم. 

إن توافر تكنولوجيا جديدة من الحاسوب للمساعدة في تقويم المشكلات له 
جانبان: إيمابي وسلبي. فمن ناحية؛ يمكن لبذه التكنولوجيا أن تشجع دمج 


تقويم المخرجات التعليمية ete‏ 


التقويم في سياق التعليم يحيث يصبح أكثر hee‏ وأقل LISS‏ وقسكا بالرسميات 

من الاختبارات الماضية؛ ومن الناحية الأخرى» يعد تحليلنا حول ما يجري 
للاختبار عندما ينفذ في تكنولوجيا جديدة سليمًا نسبيا. . وحيث إن Sore‏ 
الإجابات القصيرة والاختيار من متعدد هما السائدتان فإن الأداء الذي يتم 
اختباره يكون في أدنى مقام مشترا ك. والاختبارات» على أية Se‏ »هي مرأة» 
فقطء للأسلوب المتبع في التعليم. eee ai‏ ا 
بدلاً من دجها وشموليتهاء » يمكن للمرء أن يصل إلى استنتاجات حول جودة 
الفكر وراء جهود التطوير التعليمي حتى قبل أ أن يشاهد البيانات. إننا نتوقع أن 
يصبح التقويم المستقبلي أكثر أتساعا Gag‏ بحيث يمكن استكشاف قاعدة بيانات 

تركة للوصول إلى استنتاجات حول الأداء ومستويات التحصيل والعلاقات 
الخاصة بالفروق الفردية والعمليات الإدراكية وتطوير الاتجاه. إن قاعدة البيانات 
المدمجة ممكنة الآنء ولكن Ub‏ استمر النظر إلى التقويم ÉN‏ للزوج أو الزوجة من 
زواج سابق» ودخيلاً في التعليم وشرًا لابد منه لكتابة تقرير المتطلبات بدلا من 
اعتباره أداة متكاملة ومتداخلة في تصميم التعليم وتدريب الطلاب» فإن قليلا من 
المطورين يمكن أن يقبل على الجازفة. 


١18, 0,9(‏ )التقدير في تقوم التكنولوجيا الجديدة 

بينما ركزنا في الأجزاء السابقة على التقويم وأفكار القياس التي يقوم عليهاء فإن 
من المهم أن نوجه اهتمامنا لقياس المخرجات في السياق التعليمي. فما الأمر الآخر 
الذي نحتاج تضمينه في تقويم تكنولوجيا التعليم وله علاقة خاصة بالعامل 
التكنولوجي الخاص بالابتكار؟ بعبارة أخرى» ما الذي ينبغي معالجته إضافة إلى 
المقاييس المفيدة تطوير التعليم ولكنه لا يزال غير معتمد على التكنولوجيا؟ دعنا 
نلتفت» COW‏ إلى خلاصة هذا الفصل وهي القضايا المتعلقة بتقويم التكنولوجيا 
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على وجه التحديد. الافتراض هنا هو أن الأفكار المفضلة لقياس المخرجات 
التعليمية سوف تكون ضرورية ولكنها ليست كافية لمهمة التقويم هذه. 

إن التقديرات وعمليات التقويم المساندة له» هي بمثابة آلية متجهة لتحسين 
النظم والمنتجات التربوية. إن هناك دليلا ماديا على منفعة التقويم في التحسين 
الفعلي للمنتجات والجهود المتعددة على التكنولوجيا في التطوير التعليمي (بيكر 
VAVY Baker‏ م + وروز Ce YATA Rosen‏ ومن المعروف أن التقويم يحتوي على 
إمكانية سلبية كبيرة؛ حيث يمكن عن طريقه تحديد نقاط الضعف بطريقة يمكن أن 
تمنع السلوك الاستكشافي وال جازفة من قبل الباحثين والمطورين. لبذا يبدو أن 
التعامل بحذر هو الاستراتيجية الرايحة. إن الدليل من خلال دراسات جدوى 
التقويم يشير إلى أنه عندما يكون تركيز التقويم هو التصنيف أو الحاسية (جيد 
مقابل ضعيفاء مفيد مقابل عديم التفع) فإنه ينع اطلاع موظفي مشروعات 
البحث والتطوير على عمليات التقويم. ومن الناحية الأخرى» نجد أن الوظيفة 
المحددة للتقويم التكويني هي تحديد نقاط الضعف والقوة بغرض تحسين المنتج أو 
النظام في مرحلة التطوير (بيكر ۱۹۷٤ Baker‏ م» Baker Sey‏ وألكن Alkin‏ 
ce AVY‏ وبیکر Baker‏ وسالوتوس La \AVE Saloutos‏ وس.م. ماركل 
(aN AVY S.M.Markle‏ إن الحيلة » بالطبع ؛ هي في تقرير ما تجب دراسته والسياق 
الذي يجب إجراء التقويم فيه حتى تكون عمليات التقويم أكثر فائدة» وكذلك في 
nee‏ ا ورا يات Le‏ عي 
تنفيذها. بالإضافة إلى AUS‏ يمكن أن Gok‏ تحديد نقاط الضعف - بغض النظر 
عن مدى اعتدال مقاصد التقويم - إلى إيجاد أثر وثائقي كن إساءة استخدامه 
بوساطة مديري المشروع أو بوساطة مراقبي وكالة الدعم المادي. 

إن هذه القضايا تأخذ أبعادا خاصة عندما يعالج التقويم فاعلية التكنولوجيا 
الجديدة. فكل التطورات التكنولوجية تركز بالضرورة على المشكلة المبدئية 
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لتشغيل النظام. فهل يمكن للتكنولوجيا الجديدة أن تؤدي وظيفتها المأمولة على 
نحو تام مقارنة بمعالجة أحقية النظام أو تأثيراته أو التي يمكن تصورها. 

إن تقويم المخرجات te‏ هدفا دائمًا ما يؤجل؛ فعندما يتم التعامل مع 
التكنولوجيا الناشئة » تصبح الحدود بينها وبين العلم مشوشة. ولذا فإن ابتكار 
تكنولوجيا جديدة قد يشكل أثرًا سارًا للمبتكر الذي ربما يتصور أن المهمة الرئيسة 
هي إنتاج المعرفة بدلاً من الفاعلية التعليمية. إن الاستكشاف العقلي يمثل حجر 
الزاوية لتطوير التكنولوجيا الجديدة في الوقت الذي يمكن أن ينظر لعمليات 
التقويم على أنها تمنع الاختراع أو غير ذات علاقة به. 

لقد شددت الكتابات الحديئة في المجال على منظور المشاركة في تنفيذ 
التقويم. وبعبارة أخرى » يعني ذلك أن الأطراف المهمة يجب أن تتوافر لها الفرصة 
لفهم أسئلة التقويم وطرقه والمشاركة فيها حتى يكونوا أكثر استثمارا في العملية 
وأكثر طواعية لاستخدام نتائج التقويم مهما كانت (براير Bryr‏ 1141م). 

في هذا السياق» يمكن تصميم نموذج خاص للتقويم وتبنيه بعد تكييفه 
بغرض علاج مشكلة التقنيات الجديدة على وجه الخصوص. وياختصارء سوف 
نفصل سمات هذا النموذج كما طبق في التكنولوجيا الجديدةء وهي جال صعب 
بشکل خاص لأنه يتميز بحدود ضعيفة بين البحث والأهداف التطبيقية. 


ody )1, 6,9‏ لتقويم اللتكتولوجيا 

إن النموذج الذي يقوم عليه التقويم التكويني للتكنولوجيا مكون من جموعة 
قليلة من الأجزاء. هذه الأجزاء أو العناصر تشمل الأهداف والمواصفات 
والإجراءات وسياق الاستخدام وقاعدة المعلومات وحلقات التغذية الراجعة. 
يعرض الشكل (17.1) هذا النموذج خطيًا ولكن يمكن تنظيمه في الحقيقة على 
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شك ل دائرة أو على شكل غموذج ثلاثي الأبعاد. إن نقاط المدخل إلى النموذج يمكن 
أن تتغير اعتماذا على تعهد المصمم بالنسبة لمواصفات المخرجات المحددة مسبقًا. 
Ul‏ شمولية البدائل فيمكن أن تختلف تبمًا للمصممين أنفسهم, ؛ فمنهم 
المهتمون بمقارنة بدائل المعالجات التعليمية ومنهم المهتمون بماوراء تلك 
التفضيلات في مواصفات النظام. 
فيما يأتي قائمة بأربع خصائص مرغوب فيها لنموذج تقويم التكنولوجيا 
الجديدة؛ وهي خصائص تستجيب لملامح خاصة في تطوير التكنولوجيا. 
وباختصار, تشمل هذه الخصائص ما يأتي : 
شروط الحدود الضعيفة بين البحث وأهداف التطبيقات للقائمين بعملية 
التطوير» ومستويات امجازفة في تطوير التكنولوجياء والضغط المستمر لتطوير 
الإدارة المساندة والإبقاء عليهاء والمصادر الضرورية لإكمال المهام ذات الصلة. 
١‏ - يجب أن توف را معلومات قاعدة وثائقية ثقية حسنة لعمليات تطوي رالتكنولوجيا 
ا جديدة. وذلك أن إحدى خصائص هذه التكنولوجيا عدم pty‏ التوئيق 
الذي يصف العملية التي تقود تطوير النظام أو المنتج. 


قاعدة التدخلات الأهداف: 


الشكل رقم CNY)‏ خصائص المعلومات ووظائفها لنموذج تقويم التقنيات الجديدة. 
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إن البدف من قاعدة وثائقية قوية هو توفير وسيلة لتتبع العمليات التطويرية 
لكي يمكن للمجال أن يتحسن» عمومًا ؛ فالتجميع لسلسلة من المشاريع عبر 
التجارب التاريخية يمكن أن يساعد على التوصل إلى استنتاج حول الاستراتيجيات 
المنتجة التي يمكن استخدامها. بالإضافة إلى ذلك» يمكن لبذه القاعدة الوثائقية أن 
توفر معلومات حول السبل غير المجدية وكذلك العمليات التطويرية » وحيث إن 
أغلب تقارير البحث والتطوير مبنية على النتائج الإيجابية؛ لذا من الصعب تجدب 
المسارات غير المفيدة التي يشار إليها في التقرير. 

إن غياب التوثيق هنا يرجع لأسباب متنوعة فأوّلاء تعد العملية المبكرة 
لتصميم التكنولوجيا معقدة ومتكررة وغير خطية» وكلنا على معرفة بوثائق 
التطوير التي تغير تغييرًا جذريًا العمليات غير المنظمة أو التي»؛ بأحسن حال» 
يصعب تتبعها وتجعل منها عمليات دقيقة ومحكمة ومنظمة. علاوة على ذلك » 
فإن الوعي المطلوب من قبل المصممين بالنسبة للعمليات المعرفية لكي يوثقوا 
عمليات التطوير ويتعاملوا في الوقت نفسه مع المشكلات ذات الاهتمام ؛ كل 
ذلك يشل he‏ انتباهيًا لا يمكن تذليله تقريبا حتى إذا توافر الميل من جانب موظفي 
البحث والتطوير للقيام بذلك. إن حل المشكلات الحالية يدو أكثر أهمية. 
فا لمساهمة في العمليات النظرية المجردة مثل عمليات البحث والتطوير تجتذب طاقة 
أقل رغم الإدراك الفكري Ob‏ الجال يمكن تحسينه بوساطة الدروس المستفادة من 
الخبرة. يضاف إلى ذلك غقبة أخرى وهي أسبقية حيازة المعرفة» وهي معروفة 
جيدًا في القطاع الخاص » وتكتسب أهمية متزايدة للتطبيق في البيئة العامة للبحث 
والتطوير ؛ وهي بيئة تتصف بسياسات شرائية تنافسية. 

وفي محاولة لتحقيق هذا البدف» أعدت بعض الحالات التارخية منذ 
عشرين سنة مضت (انظر ماركل (e \ 4 W DMarkle‏ حتى إن باحگا تاريخيًا كان 
ضمن سلم الرواتب في مؤسسة كبيرة للبحث والتطوير» ولكن هؤلاء الأشخاص 
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يمكن أن يصبحوا مزعجين عندما يتحولون إلى مراسلين في محاولة لتكوين فكرة 

عما يحدث دون فهم حقيقي للعمليات المتضمنة في تطوير تكنولوجيا جديدة وقد 

تفاقمت هذه المشكلة بوضوح. 

التطوير» يمكنهم تقديم نموذج آخر إذا أشركوا مبكرًا في عملية التطوير وإذا 

فهمت إدارة البحث والتطوير وموظفوها بأن القصد هو تقديم المساعدة وتوثيق 

عملية التطوير. 

۲ - يجب أن توظف ا معلومات منهجية تقويم معاصرة جا في ذلك أساليب القياس 
الكمية والنوعية. . إن أحد أسباب النظرة التشكيكية الصحية لعمليات التقويم 
هو أن تلك العمليات تبدو بدون محتوى من ناحية» وموجهة بالمنهجية من 
ناحية أخرى. .إن تاريخ التقدير والتقويم - كما هو الحال في أي منهج 
استقرائي - متخم بالنماذج الجديدة التي تقترح نظرة منهجية خاصة للعالمء 
كما أن جزعا eS‏ من التشكيك الذي وجه للتقويم حدث بدعم أغلب 
الممارسين المشهورين في SLE‏ التقويم نفسه وموافقتهم » والذين أيدوا واحدة 
أو أخرى من الطرق الكمية للتصميم والتحليل بوصفها أسلوبًا مفضلاً لحل 
كل مشكلات التقويم (انظر Baker „Sy‏ 48م ). من الواضح أن أسلويا 
تحليليا لتصميم التقويم يجب أن يوجه بالنوع المطلوب من المعلومات 
وبوساطة الشخص الناسب والتوقيت المناسب إضافة إلى توافر الثقة المطلوية 
من قبل محللي المعلومات لكي يؤدوا وظيفتهم, وأكثر أهمية من ELIS‏ 
بحسب طبيعة المشروع أو النشاط الذي تتم مراجعته (جرونباخ Gronbach‏ 
٠‏ م). إن مشل هذه المبادئ يتطلب أسلويًا انتقائيًا يمزج cols pha!‏ 
الصحفية والوثائقية ذات الفعالية كلما كان ذلك مناسبًا. 
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+ - يهب أن توف رالعلوه مات تغذية راجعة خاصة بسياسة الوكالات الضامنة. هذه 
الخاصية تفترض أن مصدر الدعم إما أن يكون وكالة متعهدة وإما أن يكون 
إدارة حليةء فما نوع التغذية الراجعة الخاصة بالسياسة التي تطلبها الوكالة 
الضامنة S‏ إن هذا يعتمد Lija‏ على طبيعة فريق التقويم التكويني الذي 
يُختار. ومن الواضح أن قضايا إدارة المشروع Ley‏ تمثل اهتمامًا ضروريًا ومن 
المحتمل جدًا أن المادة التي توجه لبا التكنولوجيا - التعليم - قشل جالا أكثر 
فائدة للتغذية الراجعة. إن القائمين بالتقويم التكويني يجب أن يوجهوا 
انتباههم» في الأقل » إلى دقة العمليات وأهداف المشروع وإجراءات المشروع 
وأنواع التعهدات والمراقبة وتنظيمات الإشراق الأخرى التي يمكن أن تكون 
مفيدة في المستقبل. علاوة على ذلك » يمكن أن يأخذ تقرير التقويم في 
الاعتبار» وعلى وجه التحديد» السمات أو المهام التي يمكن أن تشتمل 
عليها مواصفات الفعاليات المستقبلية من النوع الذي قُوّم. 
إن التوتر الناتج عن توفيرمشل هذه المعلومات بطريقة لا تفسد أنشطة 
المشروع تحت الدراسة أو قبول المشاريع المستقبلية للتقويم يمثل أمرا لا يمكن 
تجاهله. ولذا لا بد من السير على خط دقيق جدا مع الحفاظ على الأخلاق 
المهنية القابلة للتطبيق في العلاقات الخاصة بعقود وتعهدات الوكالات 
الضامنة (مشل إعطاء الحقيقة) والإبقاء على الاتصالات الإيجابية مع 
oleae‏ البحث والتطوير المستهدفة. 

۽ - يجب أن توف رالعلومات بدائل مفيدة وتوقيًا Calin‏ للتقوي م التكويني ا خاص 
با مشرو عأ والشروعات نحت الدراسة. إن هذا المطلب - برغم بساطته - 
يحتاج جهدًا كبيرًا لتنفيذه. وهذا يعتمد على توفير معلومات دقيقة وصريحة 
حول الوضع الراهن لتطوير المشروع وعلى حساسية موظفي التقويم لصيغة 
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التتائج ومادتها التي يكن أن تكون مفيدة لموظفي المشروع. فضي المراحل 
الأولى» يمكن أن تطرح» وبقوة؛ اقتراحات معينة ذات إمكانية تأثيرية واسعة. 
ولكن الأساس البرهاني لبذه التوصيات يمكن أن يكون ضعيقًاء أما في 
مراحل تالية فيمكن أن تحدد له البراهين الجيدة لفوائد المشروع ومساوثه تحديدًا 
أكثر اكتمالا إلا أن تحوير التكنولوجيا ضعيف كما أنه قد يكون أكثر تكلفة. 
لبذاء gy:‏ هذا النموذج السمات الكبيرة (Macro)‏ أو التنفيذية لعملية 
التطوير بدلا من السمات الصغيرة (Micro)‏ أو التعليمية. إن البيانات الفاعلة المبنية 
على تقويم دقيق للمدى الملائم من المخرجات تكون الخاصة الحاسمة لبذا 
النموذج لأن الإدارة الجيدة والتوثيق الجيد ينطوي على أهمية قليلة إذا لم ينم 
التعامل جيدًا مع السؤال التالي: هل goH‏ النمسوذج وظيفعه؟ تنا ننظر إلى 
مستفبل تستخدم فيه مشل هذه النماذج استخدامًا روتينيًا ويؤدي فيه التصميم 
المنطقي والأنشطة التقويمية دورا في توجيه عملية التطوير التعليمي. إنه متروك 
للمجال أن يقر إذا كان يرغب في تنفيذ هذه المتطلبات ويأي مستوى من الجدية. 


(1,5) الخسلاصة 
لقد حاولنا في هذا الفصل أن نقدم مناقشة حول تقويم المخرجات التي تحدد 
السياق الذي تطور فيه القياس حتى وصل إلى حالته الراهنة. ولذا حاولنا أن 
نوضح الخلفية الخاصة ببدائل وجهات النظر بحيث يمكن للقارئ أن يتخذ 
قرارات مهنية مناسبة. كما حاولناء أيضًاء أن نسلط الضوء على التعليم ونلح 
على أولئك المهتمين بتقويم المخرجات يألا تلهيهم المناظرات الفنية - وهي 
مناظرات تغمر جال القياس النفسي - وتثير فضولبم فيما هي أحيانا لا علاقة 
لها بالموضوع. إن التقويم الجيد يعتمد اعتمادًا أكبر على التفكير الجاد والتحليل 
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الجيد وليس على الحلول التجريبية» ولبذا السبب» نؤيد استخدام القياس 
Se‏ المرجع في تقويم مخرجات تكنولوجيا التعليم» مع التحذير - منعا لسوء 
الفهم - بأن مثل هذا القياس في الوقت الحخاضير صعب. 

إنتا نعتقد OL‏ مخرجات التكنولوجيا الخاصة بالتعليم المعتمد على 
التكنولوجيا يختلف عن ذلك النوع من التقويم التعليمي ولذا يجب توجيه انتباه 
خاص لسمات معينة من التقويم. 
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tt a 
روبرت م مووجان‎ 


شرحنا في الفصول السابقة كيفية تطبيق مداخل تحليل تحليل النظم على تصميم 
التعليم. وقد استخدمت هذه التطبيقات على مقررات أو برامج تدريبية وذلك في 

بعض المدارس في فيلادلفيا ودولث وبلومفيلد هيلز» « وميتشيجان: وعد هذه 
ماذج لتصميم النظم التعليمية (اسبندن 1538م ؛ ؛ جلاسر ۱۹1٤‏ م»مورجان 
KRESE‏ 

وقد fay‏ استخدام اتجاه تحليل النظم أداةٌ من أدوات التخطيط ou‏ 
وطريقة حديثة في التعليم المبرمج والتعليم الفردي. وكان التركيز على العمليا 
التعليمية المباشرة مع l‏ إهمال الأوضاع المدرسية الأخرى رغم أن هذه cs‏ 
كانت تؤثر» عامة» على نجاح الاستحداثات. . وتشمل هذه الأوضاع أو 
الاعتبارات مسألة الجداول المدرسية ودور المعلم وتصميم التسهيلات وتوافر 
الأموال والمهام الإدارية. وهي عوامل شبه ثابتة أو؛ في الأقل؛ عوامل من 
الصعب تغييرها. ويمكن أن تعوق الاستحداثات في جال التدريس وتحد من القدرة 
على تحسين نوعية التعلم (انظر مورجان ويشنل Ae VAT‏ 


* ترجمة د. فهد بن ناصر الفهد ‏ جامعة املك سعود. 
جائية RE‏ 


oA) 


she‏ أصول تكنولوجيا التعليم 


وعندما واجه الباحثون هذه العوائق التي تعترض عملية التغيير التربوي زاد 
وعيهم لضرورة التخطيط الدقيق لإدخال الأنشطة والتحديث الابتكاري آخذين 
بعين الاعتبار أوضاع النظام التربوي التي قد تؤثر على عملية التجديد. إن التعليم 
الرسمي النظامي العام عملية بالغة التعقيد والعوامل التي تُؤثر في تحدينه أو 
إصلاحه متعددة ومن الصعب حصرها. فالتعليم في جوهره ظاهرة سياسية 
واقتصادية وهذا ما يغيب عن ذهن بعض المشتغلين بتطوير التربية. وقد فشلت 
اتجاهات تربوية كثيرة بسبب إهمالما للقيود المالية الاقتصادية التي تواجه معظم 
المؤسسات التعليمية. فقد كان نظام التعليم المبرمج » على سبيل الالء أفضل 
بكثير من التعليم التقليدي» ولكن» نظرًا للتكاليف الباهظة التي يتطليها هذا 
التعليم المبرمج , كان من الصعب تطوير نوعية هذا التعليم. ثم هناك» أيضاًء 
الأوضاع الاجتماعية - السياسية التي تؤثر على عملية اتخاذ القرارات في جال 
التعليم (انظر تشيرشمان 05م)؛ فكل مظاهر التعليم العام تتأثر بالنظم 
السائدة على المستوى المحلي والفدرالي. 

إن تطوير برنامج مثل تصميم النظم التعليمية أو إدخال أي استحداث 
تربوي من شأنه تغيير البيئة السائدة» حيث يؤثر فيها كما يتأثر بها. لذلك hs‏ 
التخطيط الواعي لابد أن يسبق عملية تنفيذ أي استحداث تربوي حتى يمكن 
التقليل من الآثار الضارة لمثل هذا الاستحداث أو التجديد. 


)١4,1(‏ التخخطيط من أجل ADEN‏ على نظام تعليمي 
ينبغي أن يدرك المشتغلون بالتخطيط التربوي أن هناك LDU‏ متعددة 
للتخطيط تختلف حسب الأغراض المنشودة. فمعظم التخطيط المنظم يستهدف 
رفع كفاءة النظام القائم. ومعظم المدارس والإدارات التعليمية تضم عددًا من 


التخطيط للنظم التعليمية Bae‏ 


المشتغلين بالعمليات التخطيطية (بانجهارت Banghar‏ 1179م ؛ بانجهارت وترل 
(a) AYY Banghart and Troll‏ قعلى المستوى tll‏ قديكون المخطط هو مدير 
المدرسة أو عميد المؤسسة التعليمية الذي يبلغ الإدارات التعليمية رأيه في تعديل 
المناهج المقدمة أو في أعداد المقبولين الجدد أو في إسناد الوظائف المطلوبة. وتجمع 
هذه المعلومات على المستوى المركزي تمهيداً لإعداد ميزانية التعليم في كل منطقة 
واعتماد الموارد اللازمة لكل مدرسة (نوفيك Novick‏ 21410( وبالطبع» OB‏ 
قدرة أية مدرسة على تحديد حجم هذه الموارد وطبيعتها حدودة حيث تتقيد بمدى 
توافر هذه الموارد وبطبيعة السياسة المحلية واللوائح التي تتقيد بها الدولة أو الولاية 
كما تتقيد بتاريخ الممارسات التعليمية السابقة في المنطقة. وهذا النوع من التخطيعد 
eee‏ أساسًا» على أعداد الطلاب القيدين» ذلك OY‏ الأعداد المتوقع قيدها في 
كل مستوى هي التي تحدد نوعية الموارد وكميتها التي تخصص لكل مدرسة 
(كويد LENTI‏ 


وفي الولايات المتحدة؛ عد مهمة التخطيسط ووضع الميزانية من مهام 
الولايات والجتمعات الحلية » حيث يقتصر تدخل الحكومة الفيدرالية على تمويل 
البرامج الخاصة التي يراها الكونجرس ذات أهمية قومية. وأصبحت بعض هذه 
البرامج الخاصة مسألة روتينية نظرًا لاستمرارها لسنوات عديدة. ومن أمثلة هذه 
البرامج الخاصة برامج التعليم الزراعي وبرامج وجبات الغذاء الساخنة التي تلتزم 
بها الحكومة الفيدرالية تجاه التعليم العام. ورغم أن الإسهامات الفيدرالية في 
تكاليف إدارة المدارس وتشغيلها قد زادت في الأعوام الأخيرة إلا أن المجتمعات 
الحلية والولايات لا زالت تتحمل الجزء الأكبر من هذا العبء. وكل هذه تعد 
اعتبارات مهمة ينبغي أن يدرسها مخططو التربية عند إعداد خططهم (كرافت 
Kraft‏ 1939م). 


أصول تكتولوجيا التعليم 


إن نظام تحويل المسئولية أو السلطة فيما يختص بالتعليم العام لا يتبع في 
معظم البلدان الأخرى؛ حيث تمارس الحكومة ممثلة في وزارة المعارف أو التربية 
السيطرة الكاملة على المدارس (كوهيسن Coombs‏ ۱۹۸ م). وينتتج عن ذلك 
وجود منهج موحد على مستوى الدولة خاصة للتعليم الابتدائي والشانوي» 
وتدرس جميع المدارس المواد نفسها. By‏ بعض البلدان؛ لا يعيّن المدرسون أو 
يفصلون إلا بموافقة وزارة المعارف أو التربية. كما لا يجوز إجراء أي تغيير أو 
تعديل في الخطة التعليمية العامة دون موافقة الوزارة. ورغم أن سيطرة الدولة من 
شأنها أن تقل أي مبادرة محلية لتحسين نوعية التعليم؛ إلا أنها تضمن تناسق 
نوعية التعليم وتمائلها في جميع المدارس. وعلاوة على ذلك» فإن القرارات التي 
تتخذها السلطة لتعديل النظام التعليمي أو إصلاحه يمكن تنفيذها تنقيا أسرع 
وأسهل في جميع المدارس عا إذا كانت الدولة تتبع نظامًا لا مركزيًا في التعلييم : 
كما أن تركيز مسئولية وضع الميزانية وتحديد البرامج في يد منظمة واحدة يسهل 
عملية التخطيط. وإذا ما اتخذت قرارات لتحويل بعض الموارد من مستوى تعليمي 
إلى مستوى آخرء فإنه يمكن تبرير مثل هذه القرارات من منظور وطني » رغم أن 
ذلك قد لا يأخذ الأولويات Le!‏ بعين الاعتبارء ورغم ذلك فإن هذا النظام 
الركزي له عيوب» فقد لا يكون مخططو التربية الذين يعملون بالعاصمة - على 
سبيل المثال - على دراية بالأوضاع التعليمية في المدارس البعيدة. 


)١5,7(‏ التخطيط من أجل تغيير النظم التعليمية 
إن البرامج التعليمية التي لا يمكن تغييرها تعد برامج جامدة لا يمكن تحسينها أو 
تطويرها. ورغم ذلك» فهناك عدد قليل من البلدان التي تضم مؤسسات هدفها 
الأساسي هو تحسين نوعية التعليم (ويشرل ومورجان 1981م). ولا يمكن 


التخطيط للنظم التعليمية SKa‏ 


الاعتماد على الجامعات أو الإدارات الحكومية في تحسين نوعية التعليم» ذلك OY‏ 
بحوث التجديد أو التحديث تعد عملاً إضافيًا في مثل هذه المؤسسات إلى جانب 
مهامها التقليدية التي تركز على تحقيقها (مورجان ۱۹۷۹م »› (Morgan‏ ورغم 
غياب الدعم المنظم « فإن كثيرًا من رجال التربية يسعون سعيًا فرديا إلى تحسين 
التعليم. وينطبق هذا انطباقا خاصًا على مصممي الأنظمة التعليمية والعاملين . 
وإذا كان من الضروري الإبقاء على النظم التعليمية القائمة فإنه من الضروري» 
«Cal‏ تشجيع المختصين بالتغيير والتحسين والتخطيط في جال التربية. 


إن التخطيط من أجل التغيير يختلف GE‏ عن التخطيط من أجل استمرارية 
النظام التعليمي استمرارًا Us‏ فهتاك عوامل إضافية يحب أن تؤخذ بعين 
الاعتبار (بنييس وبيني ؛ وشن» ١11١م .)Bennis, Benne and Chin‏ فالتخطيط من 
أجل التغيير في سياق مدخل النظم معناه تنظيم البرامج التعليمية بهدف تحقيق 
نتائج محددة من قبل » بحيث يكون تحقيق هذه النتائج هو معيار كفاءة النظام 
التعليمي (مورجان وشادويك «(Morgan and Chadwick C@VAVY‏ 


وخلال الثلاثين عاماً السابقة » تبين أن عدداً من الاستحداثات التعليمية قد 
ساهم في تحسين كفاءة بعض جوانب التعليم. ويرجع عدم انتشار هذه 
الاستحداثات في المدارس الآن إلى عدم توافر التخطيط منذ البداية لإ نجاحها 
(بينس ۱۹٦٩‏ م ونممء8). وکان بإمكان مطوري التربية أن يوفروا كثيراً من الجهد 
لو أنهم تنبأوا بواقعية منذ البداية بالعقبات التي ستعترض تنفيذ خططهم وطرقهم 
المستحدثة (ريئز 1477م (Ryans‏ قفي بعض COL‏ لا يكون التحديث أو 
التعديل بديلاً واقعياً عن الممارسات القائمة بحيث يمكن لمصمم هذا التحديث أن 
يدرك ذلك مسبقًا. كما أن التحليل والتخطيط المسبق كن أن يوضح var‏ 
الجوانب التي يمكن تغييرها أو تعديلها يحيث يكون التحديث ميسراً وسهل التنفيذ 


a‏ أصول تكنولوجيا التعليم 


حتى في المدارس العادية: غير التجريبية. (انظر مورجان CAV AVY‏ إن أي تغيير أو 
إصلاح تريوي يجب أن يسبق بتحليل شامل لجميع متغيرات النظام التعليمي 
القائم وأوضاعه. 


,5 1( تحليل النظم التعليمية الشاملة الكبرى 

إن مصممي الأنظمة التعليمية قليلاً ما يعملون في مجال الإبقاء على نظام تعليمي 
دون تغيير إذ إن مهمتهم عادة ما تكمن في تغيير البرامج التعليمية وتحسيتها. ولبذا 
اليب ينبغي أن يتقنوا تحليل جميع المتضيرات في نظام التعليم أو التدريب 
المستهدف تغييره وتنظيمها وأن يقدموا الوصف الدقيق والمنظم لكل أوضاع هذا 
النظام. ويمكن وصف ذلك بأنه "عملية تنظيم التحليل” ذلك لأن قليلا من 
مصممي أنظمة التعليم لهم الخبرة الكافية لمعالجة كل العناصر اللازمة لنظام 
تعليمي شامل واسع النطاق (وندهام م (Windham‏ وتشمل هذه العناصر 
المسائل المالية الخاصة بالتكاليف» ومسائل التوظيف والإدارة والتجهيزات 
والمسائل القانونية والسياسية وكل ما يتعلق بعمليات التعليم والتعلم (وندهام 
8 ام (Windham‏ ويتطلب هذا النوع من التحليل الشامل والضروري 
للتخطيط من أجل التغيير اشتراك فريق كبير من الحللين الذين يمثلون فروعًا علمية 
متعددة ومتداخلة» تتراوح في حجمها حسب شمولية ومستوى النظام المستهدف 
تغييره ومستواه. وبالطبع» كلما كبر النظام e gly‏ زاد عدد الخبراء المطلوبين 
و تخصصاتهم. 


وهناك سبب آخر لضرورة اشتراك فريق من المتخصصين الممثلين لفروع 
متعددة في عملية التحليل الشامل وهو أنهء عند بدء عملية التخطيط التالية 


للتحليل e‏ سوف تبرز اتجاهات في التعليم والتعلم واستحداثات أخرى ضرورية 


الت التخطيط للنظم اك التعليمية AY‏ 


يمكن إدماجها في النظام الجديد الذي يجري تصميمه (شادويك ومورجان؛ 
4 امء (Chadwick and Morgan‏ وكلما اشترك عدد من ذوي الاتجامات 
المختلفة » اتسع نطاق معرفتهم بالا تجاهات الحديثة والجديدة التي يكن دجها في 
النظام المقترح. 


FE D)‏ 1( متغيرات النظام الشامل 
هناك عوامل ومتغيرات متعددة تكتسب أهمية في عملية تصميم النظم التعليمية 
الشاملة » وتشمل هذه المتغيرات ما يلي : 


١٤,٤ ,9(‏ القدرة المالية 

تشير القدرة المالية إلى قدرة الحكومة على توفير الدعم JU‏ للنفقات الجارية 
والإمائية للنظام التعليمي القائم بها. إن التمويل غير الكافي دائماً ما يكون سيا 
للمشكلات التي تواجه التعليم العام وعادة ما تكون هناك مطالب بزيادة التمويل 
(كرافت 1939م). وتشمل قضايا القدرة المالية أمورًا تتعلق بالميزانية العامة» 
gt,‏ بأعداد المقبولين» وما يمكن احتياجه من تسهيلات وأدوات تعليمية وأعداد 
المعلمين والموظفين المطلوبين. ولأن معظم المدارس تعمل في ظروف مالية قاسية ‏ 
ob‏ هذا Louii a “hay‏ من العناصر التي تعرقل الاستحداثات أو التجديدات 
التربوية (ميلر 1471م). ومن الغريب أن تحسين الكفاءة الاقتصادية للنظم 
التعليمية القائمة يستبعد تماما إذا كان تمويل إجراءات التحسين لابد أن يستقطع 
من ميزانيات التشغيل (انظر كومبز ۹۷١‏ م). وبينما تتفاوت الأنظمة المدرسية في 
الولايات المتحدة في ميزانياتها السنوية المرتبطة بأعداد الطلاب» فإن كل النظم 
تقريبا تستهلك كل مواردها المالية السنوية في العمليات الروتينية» بحيث لا يتبقى 


Si SAK‏ التعليم 


شئ للإنفاق على التجديد أو التغيير» وهذا معناه للمخطط أن الأموال اللازمة 
أبحوث التطوير يجب البحث عنها خارج نطاق الإقليم الذي تقع فيه المدرسة أي 
خارج امحليات. وكانت الحكومة الفيدرالية والمؤسسات الوطنية هي أفضل 
الصادر الممولة للبحث والتطويرء والأسئلة الملحة التي عادة ما تثار عند تمويل 
برامج التجديد التربوي هي : ماالأئر الذي سيتركه التحديث أو التجديد على 
الكفاءة التكليفية لتشغيل المدارس وإدارتها في حالة تبني هذا التحديث على نطاق 
واسع؟ (مورجان» 977١م‏ ). وهل تعد تكاليف التحديث مسألة زائدة إضافية أم 
بديلة؟ فإذا كانت إضافية (بيترز 1535م (Peters‏ فهل هناك تحسن ملموس في 
النتائج التعليمية يمكن أن يبرر التكاليف الزائدة التي تنفق على التحديث؟ وإذا 
كانت التكاليف بديلة » فعلى حساب ماذا ستنفق هذه التكاليف؟. 


وعلى المخطط ؛ أيضّاء أن Le‏ بالتغيرات في الميزانية التعليمية من ناحية 
إمكانية ازدياد الموارد المالية المتاحة للإنفاق على النواحي التشغيلية للنظام 
التعليمي أو نقصانها. أما في معظم المدارس الحلية في الولايات المتحدة فلا يوجد 
ما يدعو إلى التفاؤل بشأن ازدياد موارد التعليم في المستقبل القريب» كما أن 
الأموال التي كانت متوافرة للمدارس في الماضي لم تكن كافية لمواكبة معدلات 
التضخم المتزايدة. إن مخطط التربية عليه أن يفحص مصادر الإيرادات المدرسية 
وأن يدرس ما إذا كانت هذه الإيرادات ستتغير مع تغيير الأوضاع الاقتصادية 
(هاريسو ن 1514م (Harbison‏ وأخيرًا ينبغي أن يدرس المحلل JUI‏ كيفية 
تخصيص الأموال للاستخدام المبرمخ وكيفية إدخال التعديلات على هذه 
الاعتمادات. 


إن الجزء المالي من التخطيط يعد من أصعب الأشياء لمصمم النظم التعليمية 
بل ولكل المشتغلين بالتربية. والشخص المناسب الذي يمكنه الاضطلاع بمسألة 


۸۹ i SiS e 


القدرة المالية هو اختصاصي اقتصاديات التعليم» والأفضل أن يتوافر مثل هذا 
الشخص ضمن فريق يعمل في إطار نظام تحليلي شامل. 


)١5,5,5(‏ الإدارة 
لابد أن تشمل عملية التخطيط دراسة القدرات الإدارية للنظام التعليمي المراد 
تغييره أو تطويره. وهناك بعض الدراسات التحليلية اللازمة لذلك» وتشمل هذه 
التحليلات وصمًا شاملا ١‏ للهياكل التنظيمية داخل النظام للتعرف على خطوط 
الاتصال الرسمية وغير الرسمية وعلى مواضع السلطة. ومن الضروري معرفة 
old‏ تدقق المعلومات التي تؤثر على اتخاذ القرارات داخل النظام » ومن المديرون 
أو أي أصحاب المناصب يعدون مسؤولين عن اتخاذ قرارات التشغيل؛ وعلى أي 
المستويات تحدد السياسات الخاصة ASL‏ وما درجة المرونة المسموح بها في اتخاذ 
القرار» وما العلاقة بين السياسة المدرسية والممارسات العملية داخل المدرسة؟ 

(تشير شمان 41E‏ ام (Churchman‏ 


وهناك جانب آخر من الإدارة ينبغي دراسته أثناء تحليل القدرات الإدارية 
والتشغيلية للنظام وهو درجة كفاية القيادات الإدارية العاملة بالنظام وتدريبها 
ومدى امتلاكها للمهارات اللازمة لبذا العمل. وعلى مستوى المدرسة » 
فإن الخدمات الروتينية المعاونة التي تعتمد على الإدارة الجيدة تشمل 
عملية تخصيص المدرسين وصيانة | الأجهزة والتسهيلات التعليمية والتوزيع الجيد 
للموارد المساعدة لعملية التعليم وحفظ السجلات (فلين وشادويك FARAZ‏ 
Ll (Flynn and Chatwick‏ على المستويات الإدارية الأعلى فهناك متطلبات أكبر 
تشمل تخطيط الميزانية واعتمادهاء والعلاقات الاجتماعية وإنشاء المدارس » 


0۹۰ أصول تكنولوجيا التعليم 


وتحديد معايير التوظيف» وتعريف ال مواد الدراسية ومتطلبات التخرج وإصدار 
الشهادات وتحديدها. وقد يؤدي عدم الكفاءة الإدارية إلى عيوب تنتج عن البيكل 
التنظيمي المتداعي » وعدم القدرة على تحديد المسئوليات أو عدم وجود 
الاتصالات الجيدة بين المستويات الإدارية. إن وجود أي من هذه الأوضاع يؤدي 
إلى الضعف والقصور في مجال الإدارة. وحتى إذا كانت الأوضاع المساعدة للإدارة 
جيدة» فإن وجود مديرين لا يتمتعون بالكفاءة والتدريب في أحد المناصب 
الرئيسية سوف يؤدي إلى عيوب وقصور في النظا م التعليمي tes.‏ المخطط 
التربوي أن يدرك هذه الأشياء المتعلقة بالإدارة أولاً لكي يوصي بإدخال 
التحسينات أو التعديلات في حالة وجود أوجه قصور نتيجة للممارسات الإدارية 
وثانياء OY‏ الأشخاص الذين يتولون مهمة الإدارة في شتى المستويات هم الذين 
يقومون بدور "PUAN‏ على الأبواب لإعاقة أي تغيير منتظر في النظامء ولذلك 
يجب إشراكهم مبكراً في أنشطة التحليل والتخطيط (انظر مورجان وبشنل 
AeA‏ 


t,t, Y)‏ التوظيف 
إن أنظمة التوظيف وتأهيل المدرسين تعد من أهم العوامل في الأنظمة المدرسية. 
وقد اعتمد تحسين نوعية التعليم دائماً على التهوض بمهارات المعلم . ونظرًا للدور 
th‏ الذي يؤديه المعلم في الفصل التقليدي فإن المدرس هو الذي يحظى دائماً 
بالاهتمام الأساسي في عملية التطويرء ويب تقييم أوضاع المدرسين من ناحية 
المؤهلات والخبرات› ومن ناحية استقرار أعداد المعلمين وتوافرهم. By‏ الولايات 
المتحدة؛ كان عدد المدرسين المدربين والمؤهلين كافيًا إلا في بعض التخصصات 
مثل الرياضيات والعلوم واللغات الأجنبية. أما في البلدن الأخرى» وبوجه خاص 


التخطيط للظم التعليمية šai‏ 


في دول العالم الفالتف» فقد كان هناك دائماً yai‏ شديد في أعداد المدرسين 
المؤهلين (شادويك ومورجان 8م وكوميز 1579م). 

إن معظم التكاليف التي تدخل في الميزانية التعليمية توجه إلى التوظيف 
والموظفين (مورجان وشادويك ١/1417م).‏ وعند التخطيط من أجل زيسادة 
الكفاءة » ينبغي أن يقر المخطط مقدار ما يجب أن توجهه الميزانية لرفع مستوى 
مؤهلات المعلمين بالمقارنة مع ما يوجه لاستراتيجيات التحسين الأخرى. وهناك 
آراء تقول Lob‏ يستغمر في تحسين تأهيل المعلمين لا يعد استثماراً جيداً على 
المدى البعيد: أولاًء لأن العلاقة بين التدريب الإضافي للمدرس وبين الطالب 
ليست علاقة قوية أو ثابتة» وثانياء oY‏ تقلص أعداد المعلمين في كثير من الدول 
be‏ من الضروري خفض مدة الاستثمار في رفع كفاءة ا معفم بحيث يكون 
اسخثماراً قصير الأجل»؛ وثالثاء oY‏ الاستثمار في المواد التعليمية وفي العمليات 
التعلقة بالناهج وكلها أشياء تدعم عملية التدريس عادة ما يأني بندائج ملموسة 
وأكثر استمرارية (وذرل ومورجان LENAN‏ 
Ul,‏ كان الحال» فلابد أن يأخذ مخطط التربية أوضاع المعلم بعين الاعتبار ذلك 
لأن أي تغيير يستهدف تحسين نوعية التعلم يحب أن يركز على تقوية مهارات 
a‏ 

ويالإضافة إلى تحليل القوى التدريسية ؛ يجب أن يفحص GAA‏ دور 
المؤسسات التي تقوم بتدريب المعلمين وأن يعرف من يقوم بوضع CO‏ 
التدريب. ويمكن أن يقترح المخطط تجديدات في برامج إعداد المعلمين» وعليه أن 
يدرس جدوى برامج تدريب المعلمين أثناء ا لخدمة » ويمكن تسهيل هذه المهمة من 
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خلال إشراك أحد المتخصصين في تدريب المعلمين ضمن فريق الحللين (مورجان 
وبشنل /15713م). 


(VE ,5 ,٤(‏ القضايا القانونية والسياسية 

تعمل جميع الأنظمة المدرسية في إطار منظومة كبيرة من القوانين واللوائح 
والسياسات. . وغالبا ما تحدد هذه القوانين على المستوى الي T‏ 
أو الدولة حيث تقدم الخطوط الإرشادية لإدارة المدارس وتشغيلهاء وأحياناً ما 
تكون هذه القوانين عامة بما يسمح بدرجة من المرونة العملية ولكن» > في أحيان 
أخرى؛ تكون جامدة وصارمة فيما يختص بالممارسات التعليمية (بينيس وبين 
وتشين Ce VAT‏ إضافة إلى ذلك » « تكون القوانين واللوائح مكتوبة» Lud‏ 
السياسات والإجراءات فقد تكون ن مكتوبة أو جرد ممارسات تقليدية . وجب أن 
يكون المخطط التربوي على دراية بهذه القوانين واللوا: ئح والسياسات لأنها هي 
التي تحدد أبعاد ما يمكن إدخاله من تجديد أو استحداثات. وقد yan che‏ 
التغييرات الكبيرة إعفاء من بعض بعض القوانين ويمكن الحصول على هذا الإعفاء على 
المستوى المحلي ولكن هناك تغييرات تستلزم موافقة السلطة التشريعية. وقليل من 
الدول أو الولايات بها قوانين تسمح بالتجديدات التربوية داخل المدارس حتى 
عندما يتعارض التجديد مع السياسة القائمة. ولكن هذا الوضع نادر جداً» وعلى 
الخلط الربوي أن يس للحصول على مواقة خاصة من أجل إدخال برا 
تعليمية جديدة. Doe toe a‏ 
مشروعات تجريبية جديدة خاصة إذا كانت منطقية وتتضمن إجراءات إصلاحية 
ولا تتعارض مع الممارسات القائمة ٠‏ ولأن الموافقة على تنفيذ اتجاه حديث في 
التربية تتطلب bay‏ طويلاً» > يجب على المخطط أن يتنبا في وقت مبكر بالمنطلبات 


ا ا ي o4‏ 


الحديثة المرغوب فيها حتى يبدأ في حث السلطات على الموافقة (تشن وتشانك 
وبارك (Shin, Chang and Park ce ۱۹۸٤‏ 


)0,£ ,4 9( الكفاءة الخارجية 

تشير الكفاءة الخارجية إلى ما توفره الأنظمة التعليمية من خبرات ترتبط جا يقوم به 
الطلاب من أنشطة بعد تخرجهم (انظر كاش 1956م). by‏ هذه الحالة» يصبح 
تقييم النظام التعليمي معتمدًا على عناصر خارجية وعلى كيفية إعداد المتعلم 
لمواجهة متطلبات الوظيفة وأداء دوره في الجتمع » أو إكمال دراساته في مستويات 
أعلى (كوريجان وكوفمان 1470١حم).‏ وهناك بيانات كثيرة متوافرة عن تقدم 
الطلاب داخل المدارس الابتدائية والثانوية» كما أن هناك بعض المدارس المتوسطة 
التي تحتفظ بسجلات عن طلابها الذين يدخلون الكليات الجامعية بعد تخرجهم 
فيها. ولكن هناك بيانات قليلة جدًا عن الطلاب الذي لا يواصلون التعليم يعد 
تخرجهم في مدارسهم (كرافت 1108م). ولم تحظ الكفاءة الخارجية للمدارس 
من قبل باهتمام كاف في الخطط المدرسية أو في اتخاذ القرارات بشأن المناهج 
الدراسية (بيترز 1959م)2 ولكن مع ازدياد الاهتمام بالبرامج المدرسية ودرجة 
مسئوليتها عن نوعية الطلاب الذين يغادرون المدارس فإن مسألة الكفاءة الخارجية 
ستحظى بمزيد من العناية والاهتمام؛ حيث إنه من الممكن أن يزداد اهتمام 
الجحمهور بدرجة كفاءة المدرسة في إعداد الطالب لأدوار ما بعد التخرج. 


)6,4,5( الكفاءة الداخلية Internal Efficiency‏ 
تشير الكفاءة الداخلية للمدارس إلى مدى قدرتها على استغلال الموارد المتاحة 
لتحقيق أفضل النتائج التعليمية (انظر شوتات 1947م): فهناك برامج تعليمية 
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تميزت بالقصور كما ونوعًاء ويمكن تحقيق التحسينات الكمية بالتركيز على زيادة 
الطلاب والتقليل جدًا من الرسوب والتسرب المدرسي. وعلى المخطط التربوي 
تجميع البيانات عن أعداد الطلاب الذين يرسبون أو الذين يتسربون من الدراسة. 
ولا يقتضي الرسوب أو التسرب إدخال تغييرات في البرامج التعليمية ولكنه قد 
يشير إلى ضرورة تحسين الإرشاد والتوجيه وعملية تحديد مستوى الطلاب في 
المراحل التعليمية. ولكن قد يستلزم الوضع في بعض الأحوال دراسة الأوضاع 
التي تساهم في الرسوب أو التسرب (انظر هاريسون ومورجان 147م). 


وريا كانت المؤشرات النوعية للكفاءة الداخلية أكثر أهمية لمعظم رجال 
التربية ؛.إذ إن مدى ما يحققه الطلاب في موضوعات الدراسة المختلفة في شتى 
المستويات هو الذي يبين كفاءة المدرسة. ويمكن جمع المعلومات عن إنجازات 
الطلاب وتحليلها من أجل معرفة النواحي التعليمية التي تحتاج التحسين احتياجًا 
ملحا (تكمان ۹^^( 


بيد أن قياس مستوى إنجازات الطلاب ليس بالأمر البين أو البسيط SV‏ 
هناك أبعاداً كثيرة ومتباينة لتعلم الطالب. فبعض المدارس تعتمد على تقييم أداء 
الطلاب في المناهج وذلك بمقارنة مستوى كل طالب Le‏ يحققه الآخرون في 
جموعته» ويسمى هذا بالتقييم القائم على درجة الكفاءة و القدرة حيث يتركز 
الاهتمام على درجة معرفة الطلاب أو قدرتهم وفق المعايير والمستويات المتوقعة. 
وهناك مؤشرات أخرى تدل على جودة التعلم وهي درجة حفظ الطالب 
للمعلومات وتعميم هذه المعلومات في المواقف الجديدة. ولأن معايير الاختبارات 
قد تختلف في المدارس المختلفة » فإن بعض رجال التعليم يفضلون الاعتماد على 
الاختبارات all‏ والموحدة التي تصدر على المستوى الوطني والتي تقوم على 
le gat etal‏ كبيرة من الطلاب (انظر مورجان وجيون 8م ). وتتميز مثل 
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هذه الاختبارات العامة بأنها ترقى عن أنظمة التقبيم الذاتية التي قد توجد في 
بعض المدارس » ولكنها لا تبين للمخطط أوجه القصور الخاصة في بعض البرامج 
التعليمية. ومن الأفضل للمخطط التربوي جمع البيانات عن مستوى الطلاب من 
خلال كل من الاختبارات الحلية والاختبارات العامة الموحدة. 


)١ R AD‏ الوفرة والمساواة 
تشير الوفرة إلى نسبة الأشخاص الذين تتوافر لديهم القدرة على المشاركة في 
برنامج ماء أما المساواة فتشير إلى عدم وجود قيود تحد من المشاركة وتفرض على 
الأشخاص لعوامل خارج إرادتهم (شوتات ۱۹۸۳ ح). وعادة ما تحدد الحكومات 
الأشخاص المراد اشتراكهم في الخدمات التعليمية بجميع مستوياتها حسب ماهو 
متاح لبا من موارد. وهناك عوامل عديدة تؤثر على قرارات الحكومة (مايو 
وهورنيك ۱۹۸۳م) في هذا الشأن منها حجم الدخل الوطني والاحتياجات في 
Je‏ القوى العاملة وغير ذلك من الأهداف الاجتماعية - السياسية. وكل الدول 
تقريًا تسعى إلى أن يكون التعليم شاملاً لكل المواطنين حتى نهاية المرحلة 
الابتدائية في الأقل (كومبز ١151م)»‏ وكل الجتمعات تهدف إلى توسيع رقعة 
التعليم وزيادة فرص التعلم حتى في المجتمعات الصناعية المتقدمة التي يتاح فيها 
التعليم للجميع. ولكن هناك قيودًا تعوق القدرة على زيادة الفرص التعليمية 
أهمها إمكانية توفير الأموال اللازمة لإقامة المزيد من المدارس ودفع أجور المزيد 
من المدرسين. وعلى المخطط التربوي دراسة إمكانية توافر التعليم للجميع ودرجة 
المساواة في الفرص التعليمية» وعليه أن يحددء أيضّاء الأوضاع الاجتماعية التي 
قد تعوق مشاركة الأفراد في التعليم أو تحد من المساواة في الفرص التعليمية. ويقع 
قليل من هذه الأوضاع أو العوامل تحت سيطرة المدارس » وقد أصبحت برامج 
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التعليم الخاص التي تقدم للمعوقين أكثر انتشارا الآن Le‏ كانت عليه منذ ٠١‏ 
hae‏ كما توفر وسائل الانتقال إلى الطلاب في المناطق الريفية وتحظى الفوارق 
الفردية الآن مزيد من الاهتمام بحيث تكيف البرامج التعليمية حسب هذه 
الفوارق. ولكن› على الرغم من ازدياد الفرص التعليمية في ظل ازدهار الأوضاع 
doled VI‏ إلا أن خطوات إصلاح التعليم العام لملاءمة الاحتياجات التباينة 
للطلاب ذوي القدرات العقلية المتفاوتة كانت ولا تزال خطوات بطيكة (انظر 
مورجان LATA‏ 


وإذا كان المخطط التربوي يهتم بنظام تعليمي يسعى إلى زيادة الفرص 
التعليمية t‏ فإن عليه أن يحسب تكاليف التعليم ويرى كم من الأموال تنفق على 
تعليم كل فرد وما البنود المختلفة لبذه المصروفات (هاريسون ومايرز 15784م). 
فإذا أمكن خفض النفقات التعليمية للفرد؛ أصبح من الممكن زيادة أعداد 
الطلاب المستفيدين دون زيادة ميزانيات التعليم الإجمالية. ومن بين وسائل 
خفض مصروفات التعليم زيادة نسبة ote‏ الطلاب للمدرسين وخفض مرتبات 
المدرسين. ولا يرضى الجمهور بزيادة أعداد الطلاب في الفصل. ومن التحديات 
الكبرى التي يواجهها المخطط أن يخفض نفقات تعليم كل طالب في الوقت الذي 
يحسن فيه من نوعية التعليم تحسينًا واضحًا. وتعد تكنولوجيات التعليم مغل 
وسائل الاتصال والإعلام كالإذاعة والتلفاز والحواسيب من أهم السبل لتحقيق 
ذلك (مورجان ۱۹۷۳ح). والبديل الوحيد لخفض نفقات تعليم كل طالب مع 
زيادة فرص التعلم والمساواة فيها يتمشل في رفع مستوى الإنفاق الحكومي على 
التعليم. ولكن هذا البديل لم يكن بديلا واقعيًا في الثلاثين عاما السابقة. ذلك OY‏ 
هناك قطاعات قومية أخرى تتنافس على الأموال المتاحة؛ مثل قطاعات الصحة 


التخطيط للنظم التعليمية ay‏ 


والنقل والدفاع والرفاهية الاجتماعية؛ كما أن الميزانيات المخصصة للتعليم في 
معظم الدول لم تستطع التمشي مع نسب التضخم المتزايدة. 


)١ 4,4, 8(‏ قدرة العناصر المعاونة للتعليم 
وأخيراء ينبغي على المخطط دراسة العناصر الأخرى التي تؤثر على الكفاءة 
التعليمية مثل التسهيلات التربوية» وحتوى المناهج الدراسيةء وتوافر المواد 
التعليمية وطرق تقييم الطلاب والقدرة التطويرية للنظام التعليمي؛ » فهناك» على 
سبيل المغالء حاجة إلى تحليل مدى خدمة الأهداف التعليمية للاحتياجات 
الوطنية» ومدى مطابقة المناهج الدراسية للأهداف التعليمية العامة» وهل هناك 
وضوح في صياغة الأهداف التعليمية في جميع مراحل الدراسة. . وعلى المخطط أن 
A‏ » المواد التعليمية ووسائل تقييم درجة تعلم الطالب ويدرس مدى 
تمشي الاختبارات مع مضمون الدراسة. . في الواقع » لابد من استخلاص 
الأغراض والأهداف التعليمية من المواد والمناهج التعليمية المستخدمة لأنها ليست 
ظاهرة ظهورًا كافيًا (هاريون ومورجان .(Harrion and Morgani ce IAY‏ 


لابد للمخطط من فحص المواد التعليمية وأساليب التقويم المتبعة لتقيم 
امتعلم» وذلك لمعرفة مدى فاعلية هذه المواد ومدى ارتباطها بم يُقَوم. 

إن الربط بين الأهداف والمواد والمتعلم أمر صعب» ولكن التحليل كفيل 
بتقوية هذه الروابط ؛ فإذا كانت نوعية التعليم والتحصيل للطلاب ضعيفة ) فإن 
العناصر السابقة تصبح هدفا للتطوير (ميلر Miller «a AIV‏ 

إن أية مبادرات لتغيير الكفاءة التعليمية وتحسينها تتطلب أن يكون النظام 
التعليمي مرناً ويحتوي على سبل التغيير والإصلاح سواء من داخله أو من 
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خارجه» (مورجان م ). وقد تتطلب إجراءات التحسين والتطوير أن يكون 
التغيير قاصراً على أحد عناصر النظام التعليمي ميث يمكن تغييره بسرعة 
ويتكاليف ضئيلة. وعلى العكس من ذلك» قد تشمل وسائل التطوير تعديل 
العديد من العناصر وإنفاق أموال طائلة على التغيير (انظر مورجان AAYY‏ 
وقد أثبتت التجربة أن التعليم عادة ما يقاو م إجراءات التغيير وأن جهود التطوير 
التي تهدف إلى التأثير القوي على الكفاءة التعليمية لابد أن تكون شاملة وواسعة 
النطاق (مورجانء CATA‏ وتستلزم توافر القدرة لدى الحكومة أو الدولة من 
أجل القيام بهذه المهمة التطويرية. . فإذا لم تتوافر هذه القدرة» فإنه من الضروري 
العمل على توفيرها قبل البدء في عملية التطوير التربوي. 


)1£,0( متطلبات التقييم والبحث 
بينما تتقدم عملية تحليل النظم وتقترب من نهايتهاء فسوف يتضح أن هناك 
معلومات أساسية غير متوافرةء فعلى سبيل e JEN‏ قد يحتاج نظام مدرسي يسعى 
إلى زيادة كفاءته الخارجية القيام بدراسات استقصائية مطولة لمعرفة مادا حدث 
للطلاب الذي غادروا المدرسة. وقد يهتم نظام مدرسي SLE‏ الطلاب فيما 
يتعلق بسلوكهم الفردي في أمور مثل القدرة على الإبداع والتفكير التحليلي وحل 
المشكلات. ومن الضروري في مثل هذه الحالات القيام بدراسات يحثية لتوفير هذه 
المعلومات الناقصة (انظر تكمان 4 م ).؛ ومن مزايا LEW‏ التحليلي للأنظمة 
أنه يسعى إلى التعريف بأوجه القصور في البيانات وتحديد الثغرات التي تحتاج 
مزيدًا من ن البيانات البحثية والتقييمية الضرورية لا تخاذ القرارات (كوريجان 
وكوفمان 1510م). وبينما plans‏ خطط التطوير لتحسين النظام» يكون من 
الأفضل القيام بمشاريع لتجرية النواحسي التعليمية الجديدة إما وحدها وإما 


بالاشتراك مع عناصر أخرى. وإذا شئنا امستخدام أتواع جديدة من المواد 


التخطيط للنظم التعليمية ووه 


التعليمية؛ مثل التعليم المبرمج » فمن الحكمة اختيار prs‏ هذه المواد بحيث 
يستخدمها المدرسون والطلاب العاديون لأن ذلك يسمح بتقييمها ومعرفة فعاليتها 
وبيان المشكلات التي قد تبرز قبل استخدام المواد على نطاق واسع. ويتطور 
عملية التحديث» تصبح الحاجة ملحة إلى إجراء الاختيارات القبلية على المواد 
التعليمية» وتكون هذه الاختيارات متعددة ومستمرة. إن البيانات التي تنجم عن 
مثل هذه البحوث والتجارب التقييمية ستؤدي إلى تخطيط واقعي ناجح (شن 
وتشانج وبارك 1944م). 


)1,4( عمليات التخطيط 

عندما يكتمل تحليل النظام الشامل يكون المخطط على استعداد لبدء تصميم 
التغيير وينبغي أن يبين التحليل كل أوجه القصور التي تحد من كفاءة النظام ويقدم 
المعلومات الكافية التي تتيح للمخطط وللمديرين أن يضعوا الأولويات ويختاروا 
المشكلات التي يجب معالجتها قبل غيرها. . وقد يكون الجزء المراد تعديله في النظام 
كبيراً ols‏ يشملء على سبيل SEU‏ > كل التعليم الابتدائي أو قد يكون صغيرا 
مثل تطوير تعليم العلوم في المدارس الثانوية» فقط. وأيا كان البدف؛ فمن 
الضروري تحديد الأشياء المراد تطويرها ووضع معايير لنجاح المهمة. وقد تختلف 
هذه المعايير» إذ قد تشمل أهدافا مثل خفض تكلفة تعليم كل طالب »أو رفع 
مستوى الطلاب التحصيلي » أو خفض الوقت المخصص للتعلم» » أو الحدمن 
الرسوب والتسرب » أو زيادة الفرص التعليمية» وربا قد تشمل كل هذه 
الأهداف مجتمعة . ثم يجب أن يكون هناك اتفاق عام على كيفية قياس هذه المعأيير 
ولابد من اتفاق المخطط ومديري النظام حول مؤشرات النجاح. 

وتتطلب معظم جهود التطوير أن يكون مشروع التطوير منظماً وشاملاً. 
ومن مهام المخطط تنسيق عملية تصميم المشروع. وعلى فريق المخططين أن 
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يحددوا مهمتهم, والوقت الذي ستستغرقه ؛ وأعداد الخبراء والمتخصصين 
المطلوبين» وكيفية إدارة المشروع وتقييمه تقييمه. ويمكن» > بالطبع » تحديد المتطلبات 
التمويلية لبذه المهام. . وفضلاً عن تكاليف التطويرء يجب على المخططين تحديد 
نوعين آخرين من التكاليف: : أولبما تكاليف تنفيذ النظام بأكمله أي تكاليف 
تعميمه في جميع المدارس » ثانيهما تكاليف إعادة تشغيل النظام في أوقات لاحقة. 
بعد تكاليف التشغيل ذات أهمية بالغة حيث إن هذه التكاليف ستستمر طالا 
يستمر استخدام البرنامج alls‏ > ستضاعف إذا زادت أعداد الطلاب (مورجان 
وتشادويك ١/1917م).‏ 


وفضلاً عن التكاليف» هناك اعتبارات أخرى يجب أن يهتم بها المخطط: 
من هم الذين سيتأثرون بالمشروع وأي القطاعات والجماعات الأخرى ستهتم به؟ 
وما سبل منع هذه القطاعات والجماعات من سوء ذ فهم المشروع ومقاومته؟ ومن 
هذه القطاعات والجماعات المهتمة fark‏ أولياء الأمور والمعلمون ونقاباتهم 
المهنية وموظفو الحكومة وغيرهم. إن توعية هذه الجماعات بأهداف المشروع 
وإشراكهم فيه في وقت مبكر يمكن أن يسهل عملية التنفيذ. وهناك نقطة أخرى 
يحب وضعها با لحسبان وهي إمكانية تضارب مشروع التطوير مع اللوائح 
والسياسات القائمة. فإذا ما وجدت مشكلة في سبيل تطبيق الاتجاه التعليمي 
الجديد ينبغي مواجهة هذه المشكلة قبل الخوض في المشروع. فمن بين أسباب فشل 
كثير من التجارب الجيدة أن إمكانيات النجاح لم تدرس جيداً منذ البداية 
(مورجان 1917/7م). 


كما ينبني أن تحدد الخطة الأفراد الذين يحب تدرييهم للقيام بالشروع 
وكيفية تطوير المواد التدريبية) وكيفية تو فير المواد التعليمية الجديدة وتوزيعها 
حسب ما تراه الخطة. وقد يتطلب بعض التجديدات تغييرات في الممارسات 
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الادارية وتسهيلات ووسائل إمداد أخرى. ويجب الأخذ في الاعتبار كل عناصر 
النظام التي ستؤثر بالبرنامج الجديد أو تتأثر به » وأن توضح الخطة كيفية حدوث 
كل هذه التفاعلات. كما يتبغي أن تكون الخطة مكتوبة بالتفصيل الشامل 
والدقيق» موضحة كل أغراض المشروع Shey‏ العمل وكل الموارد البشرية والمادية 
اللو و كرتم اب . ويجب أن تستخدم المشروعات الكبرى أساليب 

تقييم المشروعات أو إجراءات الإدارة والتحكم المناسبة ومراجعتها. وياختصار» 
a‏ شل دنا chs‏ ا عات. 


)١ 4 , v)‏ تطبيقات التحليل والتخطيط 
Ley‏ كان أول مشروع كبير لتحليل النظم الشاملة وتخطيطها من أجل التطوير 
الستربوي الشامل قد GAB‏ جمهورية كوريا عام ١۱۹۷م‏ (انظر مورجان 
وتشادويك 141/1م) ؛ فقد كانت كوريا مقدمة على مرحلة تواجه فيها اقتصاداً 
متنامياً وكانت العمالة المدربة غير كافية لسد متطلبات التوسع الاقتصادي» 
ولذلك كانت هناك حاجة ماسة إلى تحديث النظام التعليمي وتطويره. وكانت 
كوريا تخصص في ذلك الوقت 77١‏ من ميزانيتها للتعليم؛ ولم يكن باستطاعتها 
زيادة اعتمادات التعليم العام نظراً لما تنفقه على الدفاع والمهام العسكرية. وقد 
دعت الحكومة الكورية فريقا من الخبراء متعددي الاختصاصات المتداخلة من 
جامعة ولاية فلوريدا للقيام بتحليل شامل لبرنامج التعليم الكوري بهدف تحديد 
سبل تطوير النظام التعليمي ورفع كفاءته. وقد شمل فريق UA‏ والمخططين 
عددًا كبيرًا من المتخصصين في تصميم النظم التعليمية وتدريب المعلمين والإدارة 
التعليمية والاقتصاد وتخطيط القوى العاملة وتكنولوجيا التعليم. واستغرق 
مشروع التخطيط سبعة أشهر : ثلاثة منها لجمع البيانات وأريعة لتحليلها ووضع 
خطة عمل تضطلع بتنفيذها الحكومة الكورية. وقد أوصت الخطة بالتركيز على 
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تحسين التعليم وتطويره في المدارس الابتدائية والمتوسطة» ووضعت نظامًا جديدًا 
للتعليم يهدف إلى خفض تكاليف تعليم كل طالب من أجل تعليم كل الأطفال 
في سن التعليم الابتدائي والمتوسط. وكان معنى ذلك زيادة أعداد الطلاب 
المقبولين بالمرحلة المتوسطة بمقدار مليون طفل» وكانت كوريا من قبل قد حققت 
تقريبًا التعليم الإلزامي بالمرحلة الابتدائية لجميع الأطفال بها. 


وقد شمل تقرير فريق الخبراء خطة لمشروع تطويري لتصميم المناهج 
الدراسية الجديدة وتجربتهاء ووضعت الخطة تقديرات شاملة لتكاليف تطويرها 
وتنفيذها وتشغيل البرنامج الجديد» وحددت زمن تنفيذ المشروع وما يتطلبه من 
تمويل وحددت معهدًا thy‏ لتطوير التربية يكون مسئولاً عن تطوير النظام 
التعليمي المقترح وتجربته» وأسست الحكومة معهد تطوير التربية الكوري عام 
١0م‏ وبدأ العمل بالمشروع بعد إنشاء المعهد (مورجان 1475م). وكان 
الشروع ينفذ على مراحل في المدارس ويراجع ees‏ بناء على تتائج تحصيل 
الدارسين. ويحلول عام ep VAVA‏ كانت مناهج التعليم الابتدائي كلها قد طُوّرت 
وكانت جاهزة للاختبار وطبّقت الناهج الجديدة في عدد من المدارس تضم ريع 
مليون طفل ؛ وكانت النتائج إيجابية حيث ارتفع مستوى الأطفال التحصيلي في 
جميع المواد وجميع الفرق بتسبة AYO‏ (تشن وتشانج ويارك 1م). 


وتقوم البيئة الأمريكية للتنمية الدولية بالتعاون مع البنك الدولي وغيره من 
البيئات الدولية بإجراء تعديلات على التجربة الكورية تحت مسمى " تصميم 
قطاع التعليم والموارد البشرية »وقد أعدٌ مثل هذا التصميم في ليبريا وهايبتي 
وبتسوانا والصومال واليمن. وفي عدد من الحالات» أسفر التحليل والتخطيط عن 
حدوث تطوير كبير بمساعدات أجنبية (۱۹۸۳ (Cieutat‏ 
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ومن الدروس المستفادة من هذه التجارب » برزت الحاجة إلى التنسيق بين 
عمليات التحليل والبحث والتقييم والتخطيط ووصع السياسات (هويان 16م 
(Hoban, 1965‏ ؛ ففي ole‏ هذا التنسيق» لا تتخذ القرارات بشكل جيد ولا 
تكون النظم التعليمية على درجة الكفاءة المنشودة. 
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يتسع مقهوم تطوير النظم التعليمية {Instructional Systems Development)‏ 
ليشمل مدى واسعًا من الأنشطة ؛ ؛ فإحدى قدميه مغروسة في عالم التجريد حيث 
يجري الأساتذة القياسات في المختبر» ويناقش المنظرون النقاط الدقيقة للأسلوب 
الإدراكي» ويصمم المهندسون رقائق الحواسيب الدقيقة. أما القدم الأخرى 
لتطوير النظم التعليمية فهي مغروسة في الميدان حيث تجري التطييقات بين اجنود 
في الدبابات» وعمال السيارات في pall‏ والطلاب في قاعات الدراسةء 
والمحاسبين في محلاث tp‏ والقرويين في نيكاراجوا (Nicaragua)‏ الذين 
يتعلمون الرياضيات بوساطة الراديو. إن جمال تطوير النظم التعليمية هو الربط 
بين العالم النقي للبحث ونظرية التعلم وعلم النفس التجريبي من جهة العالم 
العادي حيث يحتاج الناس المهارات للعمل والحياة. إن هذا الربط مفيد ونافع » 
فالبحث المعملي يقدم طرقا أفضل لتعليم الناس ما يحتاجون معرفته والاستفادة 
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من الخبرة في تدريب أعداد كبيرة من الناس في مهارات متنوعة , وقدأدى كل 
ذلك بممتهني تطوير النظم التعليمية إلى إجراء أنواع جديدة من الأبحاث على 
الناس الذين لم يستجب التعليم التقليدي لحاجاتهم. إن النظرية في JE‏ تطوير 
النظم التعليمية توجه الممارسة » والممارسة توجه التظرية وتثريها في الوقت تق ” 

لقد أثبت تطبيق مفهوم تطوير النظم التعليمية في العالم» > على أية Sle‏ 
أنه على درجة من التحدي والتعقيد. ولذاء سوف نناقش في هذا الفصل موقع 
تطوير النظم التعليمية في تاريخ JB‏ المعرفة» كما نناقش أحد النماذج الشاملة 
لتطوير النظم التعليمية » ثم نركز على ما يمكن أن يحدث عند تطبيق مفهوم تطوير 
النظم التعليمية حينما يستخدم النموذج في الواقع. 


)١8,1(‏ تطوير النظم التعليمية ونشر المعرفة 
إن إيجاد معرفة جديدة يشل مطلبًا جوهريًا للإنسان» ويساوي ذلك في الأهمية 
عملية نشر المعرفة ؛ لأن كل جيل جديد يجب تدريبه في فنون المعرفة لكونه إنساناً. 
وسوف نتنبع في التحليل التالي تاريخ نشر المعرفة؛ ونوضح أنه على الرغم من أن 
مو مفهوم تطوير النظم التعليمية يرتبط بتاريخ نشر المعرفة؛ إلا أنه يحدث ثورة في 
تقاليد نشر المعرفة. 

لقد خدم التعليم الشفهي الجنس البشري خدمة جيدة لملايين من السنين. 
ففي مناخ التعليم الشفهي في اليونان القديمة» تقابل العلماء لإجراء المناقشات 
حول طبيعة الحياة Sally‏ والمعرفة» ولكن التعليم الشفهي طريقة غير فعالة لنشر 
المعرفة على نطاق واسع. وكما نرى في الوقت الحاضرء لا لا يزال المنتتدى الشفهي 
العام يمثل هدفاً سهلاً للحكومات والملوك والديانات التي تريد التحكم بتطور 
الأفكار ونشرها. . وبعد أن نظم العلماء المدارس» استطاعوا إيقاف التجوال 
وصرف وقمتو أطول في نقل معرفة الأجيال لأولئك الذين قدموا للدراسة معهم. 
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إن حديث العالم لطالب واحد مباشرة يمثل طريقة لنشر المعرفة ولكنها طريقة 
مرهقة وبطيئة. ومع ذلك ء فقد حقق العلماء تأثيرًا SIS‏ على طلابهم لدرجة 
أنهم أصبحوا يمثلون تهديدًا لتلك المعاهد التي تطالب بتدريس الأشياء المستحسنة 
كما يرونها هم. 

تحتل امحاضرة مرتبة عالية بين الابتكارات في تكنولوجيا التربية» فعن 
طريقها بمكن نشر الأفكار ونقلها لأي شخص يقع في مدى صوت المحاضرء ولا 
يحد من ذلك سوى العوازل الصوتية وقانون التربيع العكسي. ولكن» من خلال 
تكنولوجيا المحاضرة المنظمة» أصبح بالإمكان زيادة كم المعلومات التي يجري 
تبادلها تبادلا Wla‏ مقارنة ما كان مكنا عن طريق تدريس شخص لشخص. 

بعد اختراع جوتنبرغ (Gutenberg)‏ الطباعة» أصبح بالإمكان نشر المعرفة 
coal‏ أبعد بكثير من نطاق الصوت المسموع LAW‏ أو المحاضير. وبذا أصبح هناك 
مهنة جديدة تتداخل بين العلماء (الذين أوجدوا المعرفة) والطلاب (الذين 
تعلموها). إنها مهنة الناشرين الذين لم تكن وظيفتهم طباعة الكتب» فقطء 
ولكن تحرير كتابات العلماء أو تحويرها لكي يتمكن القراء من فهمها. إذن» من 
خلال قيام الناشرين بالترجمة والتبسيط ونشر معرفة الآخرين» أصبحوا أول من 
قام بالتطوير التعليمي. 

وعندما بدأ ناشرو الكتب يطورون ببطء إنتاجًا مناسبًا للاستخدام بوساطة 
الطلاب من جميع الأعمارء أصبحت هذه الكتب حجر الزاوية في مناهج 
المدرسة. فا مدارس التي توافرت لديها المكتبات الكبرى امتلكت المخزون الأعظم 
من المعلومات لتقديها إلى العلماء الطموحين للمعرفة. وحينما بدأت المؤسسات 
الربوية فيما بعد تخدم الجمهور العام إضافة إلى الصفوة من القادرين اقتصادياًء 
ترتب على ذلك زيادة عظمى في عدد الراغبين في الدراسة » وأصبح واضحاء 
بالتالي» عدم ملاءمة خطوط CLIN‏ المتاحة لسوق التربية وعلى ا مستوى 
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اجماهيري » بما أدى إلى تطوير مواد تعليمية ذات أهداف خاصة وبيعها. فقد 
استخدمت على نطاق واسع في المستعمرات الأمريكية الكتب الأولية لتعليم 
القراءة وكشب تعليم البجاء وكتب التعليم بطريقة السؤال والجواب (ريتولدز 
Reynolds‏ 14۷ م( ولم يقصد بهذه الكتب الدراسية توثيق المعرفة وإنما نشرها. 

لقد كان التأثير الاجتماعي لذا التطور التعليمي المبكر AN GaS‏ للمرة 
الأولى: أصبح المعلمون Gya‏ من هذه العملية. وعندما تطورت إجراءات اختيار 
الكتب الدراسية, اعتمدت الحكومات المحلية على الخبرة الفنية للمعلمين في اختيار 
الكتب المطلوب شراؤهاء وأصبح المعلمون وإداريو المدرسة الأعضاء الأكثر أهمية 
لدورة التغذية الراجعة التجارية في نشر الكتب الدراسية. AB‏ اعترف ناش رو كناب 
wilasa”‏ » “القارء ئ الانتقائي ا خامس dab)‏ معدلة 191/4 م) (Me Guffey's, Fifth‏ 
Eclectic Reader.)‏ بمساهمات المعلمين الذين علقوا على الطبعة السابقة. 

وعلى الرغم من أن الإجراءات الحالية لاختيار الكتب أكثر إحكاماً 
وإتقاناء إلا أن الإجراءات العامة نفسها كانت ولا تزال تستخدم منذ مائة سنة 
أما الكتب المشيرة للجدل OP‏ قرار اختيارها من قبل المعلمين يمككن أن يلفى 
بوساطة القادة امحليين أو مجموعات القوى. وفي الحقيقة» أصبح رفع الدعاوى 
أمام القضاء عن طريق مجموعات القوى أكثر شيوعا ما يؤدي إلى اختيار بعض 
المواد التعليمية عن طريق المحاكم. 

إن أغلب الطلاب اليوم يستخدمون الكتب الدراسية التي اختارها المعلمون 
وهه الكتب ليست دائماً هي الأفضل. وني محاولة لتحسين عملية اختيار الكتب 
الدراسية» أقرت ولاية فلو ريدا (Florida)‏ وولاية كاليفورنيا (California)‏ قوانين 
تتطلب من بائعي الكتب إثباتاً أن كتبهم قد Jind‏ منها وصّمّحت بناء على 
استخدام الطلاب الفعلي لبا. ولسوء الحظء لا يزال تنفيذ قوانين التحقق من 
الكتب بناء على استخدام الطلاب الفعلي لها دون المستوى المطلوب وتتطلب أن 
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تتم بفاعلية أكبرء كما أن تنفيذ القانون حرفياً كان له تأثير تافه. إن التشريعات 
وحدها لا ترفع من مستوى المعلمين الذين يقررون الكتب الدراسية المطلوب 
شراؤهاء إذ لا يزال السوق هو الذي يقرر مستوى الجودة التوعية من عدمها في 
الكتب التي تتبناها المدارس. 

بهذم الطريقة إذن» وصلت المعرفة للطلاب قبل بزوغ مفهوم تطوير النظم 
التعليمية. وقد بدأت المعرفة التي تولدت عن طريق العلماء والخبراء تحركا تدريجيا 
نحو التوزيع بقنوات مناسبة من خلال المجلدات والكتب الفنية والرسائل العلمية 
وا مجلات. يعد ذلك» cae!‏ هذه المواد وترجمت وحورت لتلائم الاستخدامات 
التعليمية بوساطة مؤلفي الكتب الدراسية ثم نشرت تجاريا وتبنّتها جالس المدارس 
واستخدمت في القاعات الدراسية. كما وصلت المعرفة للكبار خارج القاعات 
الدراسية من خلال قناة موازية نوعا ماء فبدلا من المرور من خلال المعلمين» 
وصلت المعرفة إلى الكبار من خلال الجلات والكتب والمؤلفين المشهورين أو عن 
طريق التدرب على المهن من خلال الاتصال واحدًا لواحد (0ه-0:-026)مشل 
المتدرب على رأس العمل. 

إن عارسي تطوير النظم التعليمية يقدمون شيئًا جديدًا للتاريخ يتمثل في 
إضافة اتجاه جديد لتدفق المعرفة. فبدلا من البدء من معرفة العلماء (كما يفعل 
الناشرون) ومحاولة بيعها للمعلمين» ينطلق ممتهنو تطوير النظم التعليمية من 
احتياجات النظمة ثم يصممون LUS‏ لنقل ال معرفة في صيغة تلبي تلك الحاجات. 
إن تطوير النظم التعليمية ليس مهتماً بنشر المعرفة لذاتها كما هو الحال للعلم 
البحت» Lb UL,‏ لحاجات محددة من خلال نقل المعرفة لطلاب معينين. الشكل 
رقم )10,9( يعرض › بيانياء تصورنا لبذا التاريخ. 
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: دراسية‎ LS استخدام الكتب المنشورة باعتبارها‎ -Y 


العالم م الناشر ه المعلم هم الطالب 


: الكتاب المدرسي المنتج تجارياً‎ ٣ 
لف الكتاب الدرا‎ 
aed Pe 


ل 


- أسلوب التطوير التعليمي الذي يركز على حاجات المنظمة : 


pina |"‏ سے ساب 


قبل ظهور مفهوم تطوير النظم التعليمية» كانت المعرفة تتدفق من العلماء» au‏ 
ظل تطوير النظم التعليمية فإن تدفق المعرفة يبدأ من حاجات محددة ومخرجات محددة". 


الشكل رقم (0).الأصول والتغيرات التاريخية لتدفق المعرقة والتغذية الراجعة. 
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إن بؤرة التركيز في تطوير النظم التعليمية لا تعتمدء cha‏ > على معرقة 
الخبراء وإغا على أداء الطلاب» ولذا يتصف مفهوم تطوير النظم التعليمية بأنه 
عملي بالدرجة الأولى. ومع كل هذه الصبغة العملية» فإن أي تطبيق لمفهوم 
تطوير النظم التعليمية ترتبط جذوره في الواقع المجرد للبحث وتحليل النظم وموجه 
بأسلوب مثالي يدعى النموذج. إن المتتجات والعمليات التاجمة عن استعمال 
النموذج هي تكنولوجيا التعليم. 


ر١, ٠١ ,١‏ نماذج تطوير النظم التعليمية : (JEN)‏ 

(ULAR ORS Caen xe 
من خلال أسلوب النظم لحل‎ DLA محددة» وتطبيق الطرق المبتية على‎ 
المشكلات. والطلاب يمكن أن يكونوا أي أشخاص : أطفالا أو جندين جدداً أو‎ 
مديرين. والتعلم يمكن أن يكون أي شيء ء من الناحية النظرية مادام بإمكانك‎ 
تعريفه بدقة وقياس مدى تحقيقه . إن أسلوب تطوير النظم التعليمية يستخدم طرق‎ 
التعليم المبنية على الأبحاث موسعًا بذلك فن التعليم من خلال نتائج التجارب‎ 
الأسلوب المتبع » > عموماء في تطوير النظم التعليمية‎ ob العلمية. سنستعرض فيما‎ 
من خلال غوذ ج أسلوب النظم في التدريب‎ 

يعد هنري فايول ۱۹۱۷م Hey Fayol‏ الترجمة تة (AEA‏ 
مهندس الصناعة والمناجم الفرنسي » ؛ جزئيّاء مسئولاً عن المبادئ والبنى العقلية 
التي بنيت على أساسها جميع gk‏ الإدارة المنظمة والنماذج اللاحقة لأساليب 
النظم في التدريب. على أنه من غير امحتمل » » على أية حال» »> أن يناسب نموذج 
عام لأسلوب النظم في التدريب جميع الأهداف التعليمية تناسبًا جيدًا ما لم يحور 
تحويرًا ملائمًا ومن 5 ثم يدمج في المنظمة التي تنوي استخدامه. . ولذاء من المهم 
لمقابلة asde lel‏ تبني نموذج تطوير تعليمي أو نموذج أسلوب نظم في 
التدريب أو تحويرهما لعدم توافر النموذج العالمي أو نموذج كل الأهداف. (انظر 
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any م).‎ ۲ Kramlinger وكراملنجر‎ Zemke 1517م ؛ زيمك‎ Butler by 
عادة هو الذي وضع‎ (م140٤‎ ›4 Robert B.Miller روبرت ب ميلر‎ 
.)٠١,۲( تصوراً لأول نموذج أسلوب نظم في التدريب والموضح في الشكل رقم‎ 
في‎ Úb م(« حديثاء القضايا والتطبيقات الحاسمة‎ 14۷4) O'Neil وقد وثق أونيل‎ 

جال تطوير النظم التعليمية (انظر كذلك» جانييه Gagne‏ 1977م). 


الشكل رقم V0.1)‏ التصور المبكر لأسلوب النظم في تطوير العناصر البشرية 
وتدريبها (مقتبس من ميلر Miller‏ 1581م). 


إن ضرورة تنسيق أسلوبو نابع من المنظمة نفسها لتطوير التدريب الخاص 
بها قد وجه له النقد بوساطة كل من مونتيميرلو (Montemerlo)‏ وتينيسون 
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(Tennyson)‏ )1 1۹4۷+( وثاياجاراجان Ce) 4V1) (Thiagarajan)‏ على أساس أن 
هناكء حاليّاء كثيرًا من نماذج أسلوب الأنظمة للتدريب في أدبيات الجال. إن هذه 
الاعتراضات مبنية على مقدمة منطقية خاطئة مؤداها وجود نموذج عام وشامل 
لأسلوب الأنظمة في التدريب بحيث يمكن تطبيقه في كل المنظمات. وحتى الآنء 
ohb‏ مثات من هذه النماذج لإرضاء متطلبات محددة خاصة بالمنظمات» ولكن 
هذه النماذج تمثل » his‏ حالات للنموذج الشامل بعد أن 8S‏ على أساسه. 
ولذا فمن غير الحتمل إمكانية نقلها لمنظمات أخرى بسهولة ويسر. 

لقد راجع كل من أندروز (Andrews)‏ وجودسون Goodson)‏ (1980م) نحو 
٠‏ نموذجًا من COLE‏ أساليب الأنظمة في التدريب ومن بينها نموذج إجراءات 
الخدمة المشتركة لتطوير النظم التعليمية (برانسون وآخرون Branson et al.‏ 
م؛ وبرانسون Ce YAA Y Branson‏ الذي يستخدم هنا مثالا (انظر الشكل 
رقم (VON‏ وقد اختير هذا النموذج لأنه شل نموذجًا نسقيا كاملا للمخرجات 
والمدخلات. 

إن هدف جميع نماذج تطوير النظم التعليمية هو توفير إطار مفاهيمي 
يساعد على دمج إجراءات منسجمة للحصول على تعليم كفء وفعال. يعرض 
النموذج الموضح في الشكل رقم (V0.9)‏ الوظائف المفاهيمية في المراحل أو 
الخطوات الخمسة المبينة في الشكل المذكور. 


ضمن كل خطوة أو وظيفة في النموذج » هناك إجراءات اختيارية تتوافر 
لممتهني تطوير النظم التعليمية يستطيعون من LIM‏ اتخاذ الأسلوب الملائم 
لمشكلات الأداء التي تتناولا الإجراءات. وتحديدًاء تُظم النموذج المذكور 
(الشكل رقم 19,8) للتعامل تعامّلا رئيسًا مع التدريب في مهام إجرائية فردية 
ومتعددة. إن هذا النموذج لا يأخذ في الاعتبار تحليل الوظائف وتصميم التعليم 
بغرض انتقال المهام كما يشير إلى ذلك ريجيليوث (Reigeluth)‏ وميريل (Merrill‏ 
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الشكل رقم .)٠۵,۳(‏ نموذج إجراءات الخدمة المشتركة لتطوير النظم التعليمية 
(برانسون وآخرون Branson et al.‏ « الاوام). 


(151/9م)؛ حيث إن تعلم المهام الوجرائية الفردية والحددة يتضمن ممارسة المهام 
تفسهاء في حين يحدث انتفال المهام في ظل ظروف متنوعة he‏ فلا يتم في هذه 
الحالة سوى تعلم خصائص الهامء فقط (المبادئ والقواعد والمغاهيم)» بدلاً من 
تعلم مهام محددة. 

وق مرحلة التحليل» يدرس المختص بتطوير النظم التعليمية الوثائق 
ويلاحظ الأداء وربما يمري مقابلات حول المهام المطلوب تعلمهاء وهذه 
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ا لخطوات قد تتطلب كثيراً من العمل الذهني والبحث والتطبيق لمواد متطورة في 
الحاسوب. وخلال هذه المرحلة » يتوصل المشاركون في المشروع إلى اتفاق حول 
محتوى الوظيفة وأسلوب اختبار الأداء الوظيفي » » كما يؤخذ في الاعتبار» أيضاء 
الخيارات المتاحة للتعليم (مثل استخدام الأدوات المساعدة على الأداء الوظيفي). 
أما في مرحلة التصميم فتُطوَر المواصفات التعليمية واختبارات التدريب. 
كما تُحدَّد المهارات المدخلية لتحديد الأشخاص المؤهلين للتعليم . وبينما نجد أن 
المرحلتين الأوليين في تطوير النظم التعليمية (التحليل والتصميم) تقعان نحت 
هيمنة الاهتمام التجريدي» نجد أن المرحلتين الأخيرتين (التفيذ والتحكم) 
تتطلبان مهارات las‏ وإدارية بل وسياسية: أيضاء »> فالتنفيذ يحدث في العالم 
الواقعي في ظل ظروف عسيرة ومع أناس قد يتصفون بالصلف والعنادء وهذا هو 
الميدان الذي يحترق فيه الصمام الكهربائي ويضيع فيه البريد وتتلاشى فيه 
الاعتمادات المالية ويرتقع فيه مستوى النهر» هنا يحدث التعلم الحقيقي نحت 
a o ae‏ > هنا 
يبرز دور الخبرة ة وتصبح إمكانية التكييف قانون النجاة. 
إن مرحلة التحكم توفر الأسس الحددة التي تقارن على أساسها نتائج 
التشغيل بالمواصفات» وبذا يمكن تحديد أية تناقضات» وتخضع تلك التناقضات 
RS‏ ل ا 
pole‏ التحكم بالجودة النوعية وضمان هذه الجودة» وطبقا لجورات واخرين 
VAVE Juran et al.)‏ ¢(« يمد التحكم بالجودة التوعية عملية تأكيد Ob‏ المنتج (أو 
الخدمة) يطابق المواصفات التي وضعت في بداية تخطيط المشروع. 
وتعد المعاينة أبرز عملية في التحكم بالجودة النوعية حيث ثقارن منتجات 
تطوير النظم التعليمية وعملياته بالغرض الضمني أو الصريح لما يجب أن تكون 
عليه كل من العمليات والمنتجات» وبينما تعد المعاينة عملية SLEI‏ قرار بأن ما 
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حدث يتواءم مع ما کان مخططاً له » نجد أن التقويم لتأكيد الجودة النوعية يمثل 
عملية اتخاذ قرار فيما إذا كان المنتج الذي طُوّر يتلاءم مع الاستخدام المقصود أو 
لا. وبينما يختمل الحصول على منتج يتطابق مع المواصفات ولكنه قاصر إلى حد 
بعيد عن تحقيق إنجازاته المخطط لہاء OF‏ من غير Jatt‏ الحصول على منج 
يمحتل درجة رفيعة في البعد الخاص بضمان الجودة النوعية مالم يتطابق مع 
المواصفات « إن أول قانون للجودة النوعية يكن قراءته كما يلي: لا يكن 
التفتيش عن ا جودة في منتج ما» بل يجب أن تكون جزءًا منه. 

يوجد الجانب الخاص بالتطوير في الوسط بين المراحل الأكثر تجريدا وهي 
مراحل التحليل والتصميم وا مراحل الأكثر تطبيقا وهي مراحل التفيذ والتحكم. 
أما محصلة التطوير فهي إنتاج مواد (منتجات وأوصاف العمليات) بوساطتها د 
الثغرة بين المتطلبات والنتائج. 

إن مفهوم تطوير النظم يتعامل مع أي مشكلة من خلال ذخيرة شاملة من 
الأدوات التحليلية ونتائج الأبحاث وفهم الكيفية التي يتعلم بها أناس مختلفون 
أشياء مختلفة. ورغم أن هذا بمفرده Jat‏ من تطوير النظم التعليمية قوة هائلة 
وغالبا ما يكون ذلك كافيا oY‏ تحقق أهدافهاء إلا أن خصائص تطوير النظم 
التعليمية تكمن في استخدام التغذية الراجعة (ديترلاين Deterline‏ وبرانسون 
(e XA YY Branson‏ 


Y)‏ ,40,1( التغذية الراجعة 

تبنی آلية التغذية الراجعة في كل نظام فرعي من تطوير النظم التعليمية على نموذج 
نظرية التحكم. فالاحتياط المسبق للتغذية الراجعة في كل النظم الفرعية الرئيسة 
مبني على افتراض مؤداه أن متهني تطوير النظم التعليمية لا يستطيعون معرفة كل 
شئ مقدماء لذا فإن التخطيط مقدما لاستخدام التغذية الراجعة يفترض أن 
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الشروط bey‏ تتغير عا يتطلب» بالتالي» تغيير البرنامج لمقابلة تلك الشروط. أما 
خطط دمج نتائج التغذية الراجعة والاستفادة منها فإنها تقوم على افتراض أن 
تناقضًا سوف يظهر بين ما حدث وما كان خططا له مما يکن من تصحيح مسار 
الخطط ثانية. إذنء» ومن خلال التغذية الراجعة» يمكن استخدام نتائج النظام 
لتصحيح النظام وتوجيهه توجيهًا أقرب إلى الحالة المثالية. 

إن ممارسي تطوير النظم التعليمية يختلفون عن التربوبين التقليديين في هذا 
الحس الجوهري» فلا يهم كم هي جيدة خطة تطوير النظم التعليمية» ولا يهم 
كم تبدو الخطة صحيحة» أو كم كان أداؤها Glee‏ " في المرة الماضية » ذلك أن 
ممارسي تطوير النظم التعليمية يتسمون بالتواضع المهني مما جعلهم يجربون الخطة 
ويلاحظون مدى قربهم من تحقيق HAT‏ وبناء على كل ذلك» يستخدمون 
هذه النتائج لتحسين البرنامج. 

ويستخدم مطورو التعليم التغذية الراجعة لتصحيح المواد والعمليات ا 
يجعلهم أقرب إلى البدف» ولكن يجب أن يكون لبم هدف في المقام الأول. إن 
وجود هدف مدد تحديداً واضحاً وتحديد مخرجات التعلم تحديداً إجرائياء إضافة 
إلى تحديد طرق قياس هذه المخرجات » عموماًء يز مفهوم تطوير النظم التعليمية 
عن الممارسة التقليدية. فمن المعروف أنه ما لم تكن درجة منظم الحرارة 
(الثيرموستات) موضوعة على درجة٠لاأم.‏ فإن منظم الحرارة لن يستطع 
استخدام آلية التغذية الراجعة البينة في النظام لتصحيح درجة حرارة الغرفة بحيث 
تبقى حول ۷۰م. ولذاء ما لم يستطع المختصون في تطوير النظم التعليمية أن 
يحددوا بوضوح ما يفترض على المتعلمين عمله بعد تعليمهم » وأن يحصلوا على 
موافقة كاملة من الجمهور المستفيد» فإن التغذية الراجعة لا يمكنها تقديم الكثير. 
by‏ الواقع» لن تؤدي عملية تطوير النظم التعليمية عملها في غياب الأهداف 
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الحددة» وربما يحب عدم حاولة تطبيقها LIS‏ إذ لا شئ يمكن تحقيقه باستخدام 
نظام محكم للظهور ظهورًا جيدًا في شئ ما إذا لم يكن لديك فكرة عن ماهية ذلك 
الشيء؛ ففي ظل هذه الظروف» ربما تؤدى المهمة على نحو ارتجالي. 

إن تطوير النظم التعليمية يتطلب ليس» فقط › تقويم المتدربين (كما هو 
الخال (Cbs‏ ولكن تقويم البرنامج» Cad‏ قفي مرحلة التحكم في نموذج الخدمة 
المشتركة لتطوير النظم التعليمية السابق» تحدد إجراءات جمع البيانات لسببين 
متميزين : الأول هو تنقيح منتجات البرنامج وعملياته» والثاني توفير التغذية 
الراجعة للطلاب وأعضاء هيئة التدريس» وعندما تفشل المنتجات والعمليات 
التعليمية في مقابلة مواصفات التصميم OP‏ التعليم يمكن أن يراجع وينقح» أما إذا 
فشل الطلاب في تحقيق المعايير المطلوبة aad‏ الإجراءات المطلوبة لتحسين أداء 
الطلاب أفرادًا أو يجموعات. 

وعندما يكون التنقيح في ا مواد التعليمية مطلوباً بناء على نتائج 
الاستخدام, فإن الإجراء الذي يتبع , عادة» يشابه ذلك الذي يتبع في تنقيح 
«gel‏ وحينما تنقح الإجراءات التعليمية للطلاب بوصفهم أفرادًا مستقلين نتيجة 
للتغذية الراجعة» فإن الإجراء المتبع يشبه عملية مستمرة مثل تلك المتبعة في معمل 
تكرير أو مصنع كيميائي (فرند «Friend‏ وسيرل Searle‏ وسيز Suppes‏ 1۹۸° م). 
إن التقويم يكون أكثر تركيزا أثناء المراحل المبكرة من التنفيذ؛ فبعد استخدام 
النظام التعليمي لفترة طويلة وكافية لجمع البيانات المطلوبةء قد يكون من 
الضروري عمل التنقيحات في البرنامج أو الاستمرار في تطويره حتى يحقق أهداف 
التصميم AJU‏ وحيث إن التنقيح هو صيغة واحدة من التطوير التعليممي؛ فإن 
التنقيح يستمر كلما كان هناك متطلبات لاستمرار التعليم. 
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يمكن تمييز مفهوم تطوير النظم التعليمية من الأشكال الأخرى من التعليم 

بالخصائص التالية : 
١‏ - إن حاجات التعليم المطلوب قد ضعت Gio‏ من صدقها. 
۲ - يجب أن Gat‏ المتدربون حداً أدنى من الأداء المقبول. 
۳ - إن الخيارات الأخرى من التعليم قد اقتّرحت ورّقضت. 

إننصميم النظم التعليمية يشير إلى تلك الأنشطة المستخدمة في تحويل 
المتطلبات إلى مواصفات تعليمية » أما تطوير النظم التعليمية فهو عملية إنتاج تلك 
المواد والمنتجات والعمليات التي سوف تستخدم بوساطة الجمهور المستهدف » 
ففي المشاريع الكبرى» على سبيل المثال» يمكن أن يشمل ذلك برامج حاسوب 
ومواد مطبوعة وفيديو وأفلامًا ومواد سمعية كوسائل للتعليم وإجراء تدريب 
مكثف للمعلم والمدير (تريسي (RNAV N Tracey‏ 

إن النموذج الذي يحكم أي مشروع لتطوير النظم التعليمية يشل طريقة 
لتنظيم جميع خطوات التطوير بحيث تكون الغايات محددة والبدف واضحا دائما 
وجميع الخطوات الضرورية قد حُدَّدتء وجميع أنواع المعاينة والفحص قد تم 
القيام بها وأخيراً قد قورنت المخرجات بالأهداف بغرض تنقيح المشروع 
والوصول به إلى المستوى المطلوب» فالإجراءات المتبعة في تطوير النظم التعليمية 
موجهة بالنتائج بحيث يؤدي ذلك في ظل الظروف المخالية إلى تحقيق التعلم 
المطلوب. 

ولكن علينا أن نتذكر أن النماذج لا تحكم العالم» ففي التطبيق» يكون 
تطوير النظم التعليمية أقل Ugy‏ وأكثر Legs‏ وأكثر ابتكارًا من أي نموذج من 
ca Se‏ سوف نتناقش في القسم التالي بعض المشكلات المرتبطة بالتطبيق 
والمشاريع الجديدة التي أنقذها أناس لأنهم يبحثون بعناء عن التعليم الذي يطوّر 
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)10,7( التموذج يواجه العالم: التطبيقات 

)١8,2,1(‏ الطرق المتنوعة لتنظيم تطوير النظم التعليمية 
ليس الهدف من تطوير النظم التعليمية بيع الحلول؛ فمن بين أهم خصائصه المميزة 
تلك الإجراءات المستخدمة لتوليد البدائل وأخذها في الاعتبار» وهي تشمل بدائل 
للتعليم وصيعًا أخرى للتدريس» وبدائل للوسائل وبدائل للإدارة التعليمية؛ 
سوف نستعرض في هذا الجزء بعض الطرق العديدة التي طبقت من خلالها مثاليات 
التوجيه في تطوير النظم التعليمية في الحالم ‏ والكيفية التي يحيط تطوير النظم 
التعليمية بها نفسه إحاطة مختلفة لأنواع مختلفة من المشروعات» والكيفية التي 
جعلت بها المنظمات من تطوير النظم التعليمية جزءًا من بنيتها القائمة. 

من إحدى المشكلات التقليدية في تصنيع أي منتج اتخاذ القرار المقصود 
بشراء عناصر المنتج أو صناعة تلك العناصر؛ لقد استخدم الأساتذة في تخصص 
إدارة الأعمال مدة طويلة مشكلة الشراء أو التصنيع لتحدي طلابهم في عمليات 
التحليل النظامي واتخاذ القرارات» كما أن مستخدمي المنتجات التعليمية 
يواجهون القرار نفسه. الشكل رقم )10,8( يقدم مثالاً لقضية الشراء والتصنيع. 

إن كما كبيراً من صناعة تطوير النظم التعليمية كان ينمو لخدمة الحكومة 
والأسواق المشتركة منذ أواخر الخمسينيات من القرن العشرين اليلادي» ويتفاوت 
مدى المتعهدين من أفراد مهنيين إلى مشاريع صغيرة لا تزيد على ٠٠‏ موظفاًء إلى 
شركات رئيسة لديها القدرة على تصنيع أدوات التدريب والمحاكاة ومنتجات 
أخرى متطورة. 

وعلى أية حال » تصنّع عدة منظمات التعليم أكثر ما تشتريه» وبعض هذه 
المنظمات لديها مجموعات داخلية خاصة بتطوير النظم التعليمية مكرسة لتطوير 
منتجات تعليمية في بيئة المنظمة نفسهاء وتقوم بعض النظمات ببعض العمل 
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داخلياً وتشتري البقية من المتعهدين» وإذا لم تكن المنظمة في حاجة لبرامج تطوير 
النظم التعليمية إلا نادراً فمن الأفضل لبا استعجار متعهد في كل مرة. أما إذا 
كانت المنظمة ستحتاج منتجات عديدة من تطوير النظم التعليمية ولوقت طويل» 
فقد يكون من الأفضل تأسيس خدمة داخلية لتطوير الأنظمة التعليمية. 


كل بعض 


Late -‏ تكون المتطلبات أكير من القدرة 


- عندما تكون المتطلبات متفرقة أو مشتتة أو 


لا يمكن التنيؤ بها. الداخلية TOW‏ 
اشتر - عندما يكون التحكم بالكلقة الداخلية قضية - أو عندما تكون المتطلبات أكبر من الطاقة 
حاسمة. التصوى Tow‏ 
- أو عند الحاجة لنتجات متخصصة. 
- عتدما تكون الخبرة والتعهدات داخلية. - عندما تتطلب المشكلات الأمنية أو 
+ عندما يكون هناك حاجة شديدة للتحكم. الأسسرار الداخلية المهية أو الطاقة 
اصنع - عندما لا يتوفر متعهدون مؤهلون الداخلية الحدودة مساعدة على التطوير 


الإضافي. 


الشكل رقم )40,8( بعض الاعتبارات لاتخاذ القرار لشراء التعليم أو تصنيعه. 


إن صناعة الدفاع في الولايات المتحدة مبنية على نموذج متعهد رئيس MEAD‏ 
فرعي ما يسمح للمتعهدين ا حصول على الخبرة من المتعهدين الخارجيين. 

وبينما يمكن لأي منظمة استخدام أسلوب النظرية في عملية اتخاذ القرار 
لتحقيق أفضل اختيارء إلا أن الأكثر احتمالا هو أن المديرين التنفيذيين سوف 
يقررون الشراء أو التصنيع بناء على خبراتهم الشخصية والضوابط الحكومية في 
تدبير الأمور. إن ميزة وجود خدمة التطوير التعليمي في المنظمة نفسها هو توافرها 
E aly Loa‏ الل ينها ELM‏ وفيما بعدء وعندما تصبح 
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مجموعة التطوير في المنظمة أكثر معرفة بإدارة المنظمة» فسوف تصبح أكثر قدرة 
على تطوير منتجات ذات جودة عالية. 

أما عيوب مجموعات تطوير النظم التعليمية في المنظمة فهي أن هذه 
المجموعات تمثل بندًا GE‏ ومتوافرّاء ولذا ريما يعهد إليها القيام بعمل ذي أولوية 
منخفضة: وهو عمل ربا لا تقوم به المنظمة بتانّا إذا لم تكن هذه المجموعات 
متوافرة لديها. ولبذا فإن ميزة التعاقد لأغراض التطوير هي أنه عندما يكتمل 
العمل فإن المتعهد لن يكون موجوداً بعدها على سلم الرواتب. إضافة إلى ذلك 
كثيراً ما يقدم المتعهدون أفكاراً جديدة وللمشتري حرية اعتبار البدائل من 
متعهدين متنوعين واختيار الأفضل. 


إن جموعات تطوير النظم التعليمية تعمل ضمن المنظمات بطرق متنوعة 
(انظر كلايمر Clymer‏ 1984م) ؛ فيعض المجموعات يعين لبا وحدة أو قسم أو 
مركز تكاليف حيث تعمل بشمول لحل المشكلات الداخلية في المنظمة (الشكل 
رقم 10,0(« By‏ منظمات أخرى » يحدد de pad‏ تطوير النظم التعليمية موقع في 
مستويات المراكز القيادية حيث يخدم المطورون جمهورًا كبيرًا عبر الفروع المختلفة 
للمنظمة. إن خدمات تطوير النظم التعليمية هذه يمكن توفيرها جزعًا من السقف 
الاعتيادي EY‏ العمل » ولكن من المألوف بشكل أكبر إناطة الخدمات المركزية 
لتطوير النظم التعليمية لكل قسم في المنظمة. 

وفي ظل النموذج المركزي» قد يقدم كادر تطوير النظم التعليمية في سان 
فرانسيسكو خدمة خاصة إلى أقسام عبر العالم. يوضح الشكل رقم )10.1( 
النموذج المركزي. 
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الشكل رقم )10,0( مجموعات تطوير النظم التعليمية المركزية المخصصة 
مركز أرياح منفصل ضمن المنظمة 


الشكل رقم )10,1( موقع مجموعة تطوير النظم التعليمية المركزية في المنظمة حيث 
يكون الشكل الإداري وقاثل التعليم حاسمين. 
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أما الشكل رقم (VON)‏ فهو يشل Urdai‏ يعرض مجموعة تطوير النظم 
التعليمية بوصفها مركرًا من مراكز أرباح عديدة. ما الأسلوب الأفضل للمنظمة؟ 
كما هو الحال لأمثلة عديدة في الحياة» يعتمد الجواب على السياسات المختلفة 
للمنظمات العديدة وعلى ما تفضله المنظمة وطبيعة العمل وحجمه. قد يكون من 
الأفضل للمؤسسسات الصناعية المنظمة اعتبار النسوذج المركزي أولاً. أما 
الؤسسات ذات التنظيمات المركزية بدرجة كبيرة والتي لديها خطوط إنتاج متعددة 
فربما يكون من الأفضل لما استخدام مجموعة تطوير نظم تعليمية مخصصة لكل 
قسم أو مركز أرباح. إن اتخاذ الخيار الأفضل يتطلب أن تدعو الشركة إلى مناقشة 
خارجية يقدم خلالها متهنو تطوير النظم التعليمية من ذوي الخبرة تبريرًا واضمًا 
للقرار الإداري. 


الشكل رقم (/.19). نموذج تنظيمي يوضح موقع مجموعة تطوير النظم التعليمية 
يث يمكن تفويضها بوساطة أي قسم للقيام بإنتاج التدريب المطلوب» 
هنا كنلمجموعة تطوير النظم التعليمية أن تكون مركز أرباح. 


(۲, ۲, 10( الأساليب المتنوعة لتنفيذ مشروعات تطوير النظم التعليمية 
سواء أنجز تطوير النظم التعليمية Lhe‏ أو بوساطة متعهدين» فهناك أساليب 
عديدة يكن للمطورين استخدامها اعتماداً على حجم المشروع ؛ فالعديد من 


تطوير النظم التعليمية o‏ 


برامج تطوير النظم التعليمية الصغيرة ة أجراها خبراء الموضوعات الدراسية الذين 
دُربوا للقيام بمهام تطوير النظم التعليمية. . وفي العادةء إما أن يدرب كادر المنظمة 
نفسها وإما المتعهدون هؤلاء الخبراء مثل المهندسين والموظفين غير المفوضين 
ومدربي القطاع الصناعي والعمال الفنيين على استخدام تطوير النظم التعليمية 
لحل مشكلات المنظمة. وني ظل التنسيق والإشراف المناسبين» يطور هؤلاء الخبراء 
أنفسهم التعليم المطلوب. 

Gy‏ حالات أخرى» قد يكون أكثر فاعلية أن يعين اختصاصي واحد في تطوير 
النظم التعليمية للعمل مع خبير واحد للمواد الدراسية لتطوير برنامج التدريب. إن 
ميزة هذا الأسلوب هو توافر اختصاصي تطوير النظم التعليمية لترجمة خبرة 
اختصاصي الموضوعات الدراسية إلى برنامج تدريبي فعال. إن أغلب كتيبات الجيل 
الأول من الحاسوب الصغير كتبت بوساطة خبراء الموضوعات الدراسية (مبريجين 
ومهندسين) وكثير من هذه الكتيبات كان معروفا بصعوبة الاستخدام. . وقد بدأت 
صناعة الحاسوب حديثاً باستئجار مصممي التعليم لنقل المعرفة من خبراء 
الموضوعات الدراسية وتحويلها إلى كتيبات سهلة الاستخدام. 

إن هذه الطريقة يمكن أن تكون فعالة جدًا ؛ ففريق يتكون من شخصين 
يمكنه إنجاز المهمة في وقت قصيرء أما عيب هذه الطريقة فهو أنه ما لم يتحقق من 
صلاحية التتائج بوساطة أشخاص آخرين؛ فإن صدق المحتوى سيكون حل 
تساؤل. ولتحسين صدق الحتوى» كثيراً ما تعيّن المنظمات فريقًا من شخصين أو 
أكثر من خبراء الموضوعات الدراسية للعمل مع اختصاصي تطوير النظم التعليمية 
الذي يطوّر طريقة ما لتحقيق الاتفاق (انظر الجزء التالي حول الاتفاق). 

وفي المشاريع الكبيرة» غالباً ما يعين اختصاصيو تطوير النظم التعليمية كليًا 
Lib‏ لتخصصاتهم الدقيقة في المنظمةء » فيمكن» على سبيل SL‏ تكليف 
مجموعة من عتهني تطوير النظم التعليمية لوظيفة التحليل» بينما تكلف مجموعة 
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أخرى لوظيفة التصميم» ومجموعة ثالئة لوظيفة التطويرء ورابعة LAAN‏ 
وخامسة للتحكم (انظر الشكل رقم .)١0.8‏ إن عملية إنتاج المواد في ظل هذا 
التنظيم تتميز بوجود اتصال واضح بين الجموعات» فعندما تنهي مجموعة ما 
عملهاء تبدأ جموعة أخرى. وللحفاظ على وضوح خطوط الاتصال؛ يجب أن 
تكون وسائل الاتصال ظاهرة في نموذج 'الإجراءات المشتركة لتطوير النظم 
التعليمية بحيث تساعد مواصفات المدخلات والمخرجات على وصف شكل 
المنتج عند الانتهاء من مرحلة ما والدخول في المرحلة التي تليها . وتسمح هذه 
الخناصية للمستخدمين بتنظيم نظمهم الإدارية طبقاً للمراحل المتنوعة من النموذج 
المذكور. وبعد أن ظهر هذا النموذج (الشكل رقم VOY‏ أعاد جيش الولايات 
ااتحدة تنظيم المدارس في قيادة التدريب والتعليم بحيث تطابق مراحل النموذج. 
وقد ساعدت وظائف التخصصات في المراحل الفرعية اللاحقة في النموذج الجيش 
على تنمية خبرات بارزة (قسم الجيش 14175م). 


إن شكل أي مشروع لتطوير النظم التعليمية يعتمد ليس» فقط» على 
طبيعة المنظمة راعية المشسروع ولكن» أيضاًء على مدى تعقيد المشروع. فبعض 
المشروعات يمكن تنفيذها GS‏ بوساطة شخص واحدء وهذه المشروعات CIE‏ ما 
توجد في مراكز التطوير التعليمي بالجامعات التي توفر خدمات متنوعة لأعضاء 
هيئة التدريس» ولي هذه الحالة» عادة ما يبحث اختصاصي تطوير النظم التعليمية 
في جامعة ما عن أعضاء هيئة التدريس في المقررات الجامعية الكبيرة» ويعمل 
معهم حتى يُعاد تصميم المقرر كلياً طبقاً الإجراءات تطوير النظم التعليمية» و 
هذه الحالات, قد يؤدي اختصاصي تطوير النظم التعليمية تقريبًا كل المهام 
المرتبطة بالتصميم والتطوير مع احتمالية استثناء qh]‏ الوسائل» وربما يشرف 
على المقرر بعد تأسيسه. أما البديل الآخر فهو قيام أحد أعضاء هيئة التدريس ممن 
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O33‏ في تطوير النظم التعليمية بتنفيذ عملية التطوير كلها بمفرده بدءًا بمرحلة 
التصميم وانتهاء بمرحلة التنفيذ. 


وني المشروعات الأكثر تعقيداًء ليس من المحتمل أن يكون اختصاصي 
تطوير النظم التعليمية (الشكل رقم (OA‏ خبيرا في كل مجالات تطوير النظم 
التعليمية» ولذا من الحتمل أن يستشير خبراء آخرين لإنتاج المقرر بالجودة التي 
يطلبها المستفيد. فعلى سبيل الخال » تتطلب مقررات عديدة اختبارات أكثر تعقيدًا 
من التدريب الذي حصل عليه القائم بتطوير النظم التعليمية» By‏ هذه ا حالة » 
من الحكمة اختيار اختصاصي تطوير اختبارات ليساعد في جوانب محددة من 
المقرر. وبينما يعد القياس أكثر أشكال الخبرة وضوحًا التي يحتاجها اختصاصي 
تطوير النظم التعليمية» فإن من الحكمة استشارة المتخصصين في مجالات تحليل 
الحاجات وتطوير الوسائل وتحليل الوظيفة وتحليل المهام. 


مدير تطويرالاداء 


الشكل رقم (15,8). أسلوب تنظيم تطوير النظم على هيئة أقسام حيث تنتقل 
المشروعات العديدة من خلال الوظائف التخصصية ال منفصلة. 
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SMF 


الشكل رقم )40.4 ( المفهوم التنظيمي لتصميم التعليم وفق المهام الموكلة للفريق. 


إن المشروعات الكبيرة والمعقدة تتطلب من مدير المشروع أن يكون لديه 
مدى معين من الصلاحية لتنظيم العمل» فإذا تطلب المشروع جهدا تطويريسا 
مكثفاء على سبيل المثال؛ فإن مدير المشروع ربما يقسم المشروع بين فرق تطوير 
مختلفة » حيث يكلف كل فريق بتطوير مقررات أو دروس محددة ويكون مسولا 
مسئولية تامة عن وضع المتطلبات وتطوير التعليم (الشكل رقم .)١10.4‏ ويمكن 
pal‏ المشروع اتباع أسلوب آخر عن طريق تقسيم المشروع بحيث يجعل مجموعة ما 
مسئولة عن التحليل وأخرى عن التصميم وهكذا. إن من بميزات أسلوب الفريق 
هو أن مسئولية ا مشروع والإدارة عن الأهداف تكون أسهل للتنفيذ. أما عيوبه 
قتتلخص في صعوبة المحافظة على مستوى جودة ثابت عبر جميع فرق التصميم. 

إن مميزات أسلوب التنظيم على هيئة أقسام كما اكتشفها الجيش 
الأمريكي» هي أن الأفراد يصبحون أكثر مهارة وخبرة في أداء الوظائف 
المتخصصة بدلا من الوظائف الأقل تخصصا. ومن مميزات هذا الأسلوب» أيضاء 
سهولة المحافظة على مستوى ثابت من الجودة عبر المقررات الدراسية كلها. أما 
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العيب الرئيس لبذا الأسلوب فهو أن الإنتاج لا يمكن أن يكون أفضل من عمل 
جموعة التحليل المبدئي المتكامل (Front-end-Analysis)‏ ولتحقيق هذا التحليل 
على نحو أكثر فاعلية» أجرى معهد الجيش الأمريكي لتطوير التدريب عملية 
لتوسيع برامج تدريب للموظفين المكلفين بعملية التحليل. 

إن تلك مشكلة خطيرة ؛ إذ لا يكن لأي برنام جتعليم يأن يكون أفضل 
من جودة التحليل الذي يسبق البرئامج. فإذا لم يتم التحليل المبدئي المتكامل على 
نحوجيدء فلن يؤدي مقدار الانتباه الموجه للتصميم التعليمي والتفاصيل 
التطويرية إلى جعل البرنامج التعليمي جيدًا. والعكس صحيح» إذا أنجز التحليل 
المبدئي المتكامل على نحو جيد فإن التغييرات الواسعة في جودة التطوير والتنفيذ 
ستكون مقبولة. 


٠١,۲ ,۳۴(‏ التخصصات المطلوبة لمشاريع تطوير النظم التعليمية الكبيرة 

لكي يكون مشروع تطوير النظم التعليمية ناجحًاء يجب أن يسبقه تحليل واف 
للحاجات بغرض تعريف المشكلة التي ستحل من خلال تطوير النظم التعليمية. 
إن جميع التخصصات اللاحقة مبنية على افتراض أن هناك حاجة مؤكدة 
للمشروع. . وهنا يعد القائم بتحليل ا مشكلة أو المستشار أو مقدر الحاجات عضوا 
WS‏ في فريق التطوير التعليمي. 


من الناحية النموذجية» سوف يعمل متهن تطوير النظم التعليمية مديراً 
للمشروع. ار en‏ ا hat‏ 
الموضوعات الدراسية حول دور مدير المشروع» ومع ذلك»؛ ؛ فإن كثيرًا من 
المشروعات التي تمول أصبحت توجّه بوساطة ممتهني تطوير النظم التعليمية. 
ودائماً ما يكون المنطق في اختيار متهني تطوير النظم التعليمية هو التسليم يعدم 
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وجود اهتمام راسخ لديهم في امحتوى الذي سيدرس» وحيث إن هناك نزاعًا بين 
خبراء الموضوعات الدراسية حول من منهم - حقاً - يعرف الحقيقة » فإن مهارات 
العملية تصبمح جزءًا مهما من ذخيرة متهن تطوير النظم التعليمية» ويجب أن 
يضطلع واحد أو أكثر من الخبراء المتمكنين في الموضوعات الدراسية بتوجيه محتوى 
المواد. إن استخدام خبراء الموضوعات الدراسية يمثل مهارة عملية كثيراً ما جاء 
ذكرها في الأدييات ذات العلاقة (براتون Bratton‏ ۱۹۷۹م - ۱۹۸۰ م» ووولتر 
Walter‏ وأيرل Earl‏ 7م ). نوقش في جزء آخر من هذا الفصل دور خبراء 
الموضوعات الدراسية بتوسع أكثر. 

محلل و الوظيفة يكلّفون بوصف الخصائص الحاسمة للوظائف محل التساؤل. 
وبينما يعد تحليل الوظيفة مهارة يكن تعلمهاء فليس من الواضح دائماً 
للممارسين المبتدئين مدى أهمية التحليل الوافي للوظيفة. 

oss‏ مع عال الوظيفة شخ مبخصص ف القباس Sam‏ يقوم الأخير 
بإعداد مقابيس الأداء. إن قياس الأداء الوظيفي يتطلب تعريفًا إجرائيًا لأسلوب 
المنظمة المستهدفة بخصوص قياس نتائج الوظيفة. ويستخدم المقياس لتصميم 
برامج التدريب ومتغيرًا USE‏ لاختيار طريقة بناء الاختبارء كما أنه يوفر أساسًا 
لنظام تقدير الأداء. 

ومن وجهة نظر عملية » يعد كل من هؤلاء المتخصصين عاملاً بارعًا في 
المهنة » ٠‏ ومدّريًا تدريبًا Nats‏ وهو غارس مستقل يمكنه حل جميع المشكلات 
وخصوصًا الصعبة منها التي يجب أن يكلف بها شخص متمكن. 

ا لصممون التعليميون يستخدمون مخرجات تحليل الوظيفة ومقاييس الأداء 
الوظيفي لتصميم التعليم. وبناء على هذا التحليل؛ يكتب المصمم الأهداف 
واختبارات التدريب ويصمم بنية المقرر ويطور مواصفات المهارات المدخلية 
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والاختبارات. أما مخرجات المصمم | التعليمي فإنها توفر مواصفات يستخدمها 
مطورو التعليم. ولكي يكون YL‏ يجب أن يتوافر لدى مصممي التعليم 
مهارات جيدة في التحليل والتوثيق والكتابة. 

وظيفة التحرير تعد حاسمة في نجاح المشروع. وفي الأجزاء السابقة» جادلنا 
ob‏ محرري الكتب كانوا أول المصممين التعليميين بسبب دورهم في سد الثغرة بين 
العلماء والطلاب. وعادة ما يؤدي هذه الوظيفة حررون من ذوي الخبرة والدراية 
بالمواد التعليمية ومن ثم » يدرّبون التدريب الضروري في التصميم التعليمي. 

يترج مأعضاء فريق الإنتاج ا مواصفات التعليمية إلى منتجات وعمليات. 
ويمكن أن يكون ضمن هؤلاء الأعضاء محللو نظم ومبربجون في مشروعات 
التعليم المبني على الكفايات» إضافة إلى اختصاصّي تلفاز وأقراص الفيديو 
ومنتجي وسائل مطبوعة وكادر المساندة الضروري الذي يشمل الفنانين وحرري 
الأشرطة وغيرهم. 

بالإضافة إلى ذلكء كثيراً ما يتطلب العمل أفراداً يقومون بمهمة تنسيق 
الإنتاج وآخرين للمراسلة وجموعة ثالثة لتنسيق الجداول الخاصة بمراقبة المشروع. 
وعلى هؤلاء الأفراد معرفة كل عنصر في البرنامج وتحديد مواقع المواد وتنفيذ 
أسلوب مراجعة البرامج وتقويمها وتطبيق طريقة الدرب الحرج (بيرت (Bert‏ أو 
طرق أخرى لجدولة المشروع وذلك لضمان سير العمل وإنتاج التقارير الإدارية. 

الضباط الإداريون يجب أن يكونوا ماهرين في الالتفاف حول قانون ميرقي 
(Marphy)‏ 4.5 عليهم التأكد من أن كل الأجهزة والأفراد والمصادر الأخرى 
متوافرة عند الحاجة إليهاء إن هؤلاء الإداريين هم خط الدفاع الفعال ضد 
البيروقراطية المنظمة تنظيمًا جيدًا. ويب عليهم أن يطوروا ويتابعوا الميزانية 
باستمرار ورفع تقرير عن أي ا نحرافات في الخطط إلى مدير المشروع. 
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يجب أن يؤخذ في ا حسبان عند وا مستهلكين بن فيهم مديرو البرنامج 
القائمون على مراجعته والمنفذون وخيراء الموضوع والمتدربون .إن أغلب 
مشروعات تطوير النظم التعليمية لا يبدأها الأفراد في المجال» ولكنها في العادة 
تبدأ بوساطة أحد ما في الإدارة عن يعي تناقضًا في الأداء ويجب البحث عن طريقة 
لإصلاحه. وبناء cade‏ يحب أن يكون مدير مشروع تطوير النظم التعليمية Lely‏ 
بأن المشروع المناسب لمشكلة ما في ا جال سوف لا يرحب به فعليًا بوساطة أولئك 
الذين سيتلقونه. 

ويجب أن يكون واضحًا بأننا نعتقد بعدم وجود مشروع تطوير نظم تعليمية 
يمكن إكماله بنجاح بوساطة الهواة. لقد عبر كل من مونتيمرلو (Montemerlo)‏ 
وتينيسون (Tennyson)‏ (1917/7م) عن هذا التأكيد تعبيرًا جيدًا عندما جادلا جدالاً 
مقنعًا les ob‏ التدريب لا يمكن استخدامها استخدامًا مناسبًا من قبل الكادر 
غير المؤهل وغير المدرب. 


PT TALAR)‏ النظم التعليمية في إدارة الأعمال والصناعة 

ربما يشتمل قطاع إدارة الان والصناعة على الحجم الأكبر من مستخدمي 
منتجات تطوير النظم التعليمية. ذلك أنه عندما تجلب المؤسسات الوطنية والدولية 
المنتج أو الخدمة نفسها للأسواق عبر العالم فإنها تحناج تدريبًا صالخا وقياسيًا 
وفعالا لكل من الموظفين والمستهلكين. ولكي تدير المشروع التعليمي وتحصل على 
تميزات المكاسب من توظيف التكنولوجياء » فإن كثيرًا من من الشركات (مثل آي بي 
أم) تستخدم أقراص الفيديو والتعليم المعتمد على الحاسوب ووسائل أخرى توفر 
as‏ ثابتا في نطاق واسع من البيئات . قعلى سبيل JUU‏ توفر جنرال موتورز 
(General Motors)‏ منتجًا جديدًا وخدمة معلوماتية لموزعيها بوساطة نظام قرص 
الفيديو الذي يُحدّث تبعاً لكل نموذج سنوي جديد من السيارات. .إنهم يؤكدون 
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أن كل المستخدمين يحصلون على المعلومات نفسها وأن كل موظفي الصيانة 
والتصليح يحصلون على أحدث الصيغ الفنية وتعليمات التصليح. أما موظفو 
المبيعات فيستخدمون هذا النظام لتحديد السيارات والخصائص التي يريد 
المستهلكون yaw‏ الكثير عنها. لذا يحتاج المستهلك وقتاً أقل بكثير لكي يستخدم 
قرص الفيديو ليتعرف على الخصائص الموجودة مقارنة بما يأخذه من وقت عن 
طريق قراءة كومة الكتيبات (بيرسمان Perecman‏ ٠158م).‏ 

لقد ohb‏ أدوات التدريب وانحاكاة لتدريب الموظفين في مهن عديدة Vey‏ 
من مديري الاعتمادات المصرفية وانتهاء بموظفي الصرف الآلي. وباستخدام هذه 
الأدوات» يحاول بعض الموظفين التعرف على أفضل السبل للحصول على 
ا لمهارات» بينما يطلب أصحاب المناصب في المنظمة الحصول على أكثر الأحكام 
والمعلومات ملاءمة لاتخاذ القرار ومن ثم » يزودون ببدائل عديدة في هذا الشأن. 

وبالإضافة إلى جنرال موتورزء تستخدم منظمات أخرى عديدة تطبيقات 
فعالة لقرص الفيديو التفاعلي وتكنولوجيا أشرطة الفيديو بغرض إحداث اتطباع 
حسن حول المنظومة الكبيرة من أعداد الأجهزة التعليمية. إن أنشطة التطوير 
التعليمي في JLE‏ أقراص الفيديو التفاعلي تعتمد على خبرات متنوعة من 
المتخصصين با في ذلك منتجو التلفاز ومصممو التعليم واختصاصيو الحاسوب 
وآخرون. لقد طورت شركة ثري أم (3M)‏ حقيبة تدريب تعتمد على قرص الفيديو 
لتدريب زيائنها على كيفية إنعاج أقراص الفيديو التفاعلي ؛ الرسالة حا في 
الوسيلة (إنتا جأقراص الفيدي والتفاعلي (a 1A۲‏ 


)0 ,10,1( تطوير النظم التعليمية في الحكومة والوكالات العسكرية 
lib‏ لروبرتس (Roberts)‏ ولاوسون (Lawson)‏ ونيل eCe YAYO) (Neal)‏ نفذ جيش 
الولايات المتحدة في بداية السبعيتيات من القرن العشرين الميلادي Le‏ يعتقد بأنه 
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أكبر مشروع لمواد تطوير النظم التعليمية » فقد تأسس برنامج مقرر التدريب 
الإضاني في مجلس التدريب على الأسلحة للمقاتلين الصفوة في فورت بينشج 
(Fort Benning)‏ بغرض التغلب على عيوب التدريب التي حدّدت بوساطة مجلس 
المراجعة الداخلي. وقد أدى ذلك إلى تطويرآلاف الدروس من المقرر المذكور 
وتوزيعها على الجيش الذي يقوم بتشغيل هذه الوحدات في الولايات 
المتحدة والخارج » وقد حورت هذه الدروس إما على هيئة أوراق مطبوعة وإما 
على هيئة مواد سمعية أو مواد سمعية بصرية blazel‏ على متطلبات المحتوى. 
وكانت أغلب الدروس سمعية بصرية ويمكن استخدامها في جهاز بيسلر كيو سي 


.(Besseler cue-see) 


ولتنفيذ المقرر المذكورء طور الجيش نموذجا ae‏ للتصميم التعليمي لكي 
يستخدم في المشتريات بحيث يفهم متعهدو مقرر التدريب بدقة ما يريد الجيش 
شراءه. وعندما بدأ تقديم العطاءات» أخذ القائمون بالمراجعة في الاعتبار قدرة كل 
من المزايدين وجميع المؤسسات الخاصة الصغيرة ومطابقة الأداء للمواصفات مع 
الاعتماد جزئياً على مؤهلات الموظفين في كل مؤسسة. al Ss awe‏ 
التدريب المذكور VF‏ باررًا عن الطريقة يقة التي كان الجيش يشتر: ي بها المواد التعليمية 
eh ee Nate‏ . واستخدم 
الجيش مصطلح التعليم المصمم بناء على التجربة العملية لوصف مقرر التدريب. 


وقد تطلب إنتاج دروس مقرر التدريب قيام كل متعهد بإسناد العمل 
pat‏ متنوعة من المتخصصين الداخليين في تطوير النظم التعليمية الذين كانوا 
مسئولين عن تطوير الدروس طبقًا للمواصفات. . وفي الأيام الأولى من برنامج 
مقرر التدريب» كان هناك نحو ٠١١‏ درس يجري تطويرها في وقت واحد وكل 
درس منها أنتج بوساطة أحد المتعهدين. 
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fs Ly‏ إسناد العقد الأول لتطوير مقر التدريب لجامعة ولاية فلوريدا 
(Florida State University)‏ في e \AYY ale‏ « بمثابة shi‏ الفاصل لممتهني تطوير النظم 
التعليمية ؛ فقبل ذلك» منحت العقود غالبا - tly‏ على الخبرة في المواد الدراسية - 
إلى المتعهدين الذين صنعوا الأجهزة » ومنذ ذلك الحين» أصبح شائعًا لدى المشترين 
أن يصروا على إسناد ا مشروعات للمتخصصين في تطوير النظم التعليمية. 

الخطوة اللاحقة التي اتخذها الجيش اتسمت بعمق التفكير» فقد طورت 
مواصفات متداخلة للتوثيق تی الغني والتدریب (شريفر Shiver‏ وهارت Han‏ 111/7 م) ؛ 
وتطلب ذلك للمشتريات استخدام نموذج "إجراءات الخدمة المشتركة لتطوير النظم 
التعليمية" في تنفيذ عملية تطوير برامج التدريب يب الجديدة التي تُسلّم مع الأجهزة. 
وقبل ذلك الوقت» كانت الكتيبات الفنية ومقررات التدريب تُطوّر بوساطة مهندسين 
ولكتها - أي الكتيبات - كثيرًا ما كانت غير ملائمة لجتمع الجنود. 


أما في البحرية » فكثيرا ما كان تطوير التعليم يتم في موقع واحد بينما يد 
في موقع آخر. لذاء فالفتيون الذين يطورون التعليم قد لا يكونون هم أنفسهم 
الذين ينفذونه » وعلى الرغم من كون ذلك مثيرًا للجدل؛ » فإن هذه الاستقلالية 
في التطوير والتنفيذ يمكن أن تكون الميزة ة الأعظم لعملية تطوير النظم التعليمية في 
المنظمات الكبيرة Scanland BIS.)‏ 191/8م). وعلى النقيض من ذلك» تصور 
كيف سيكون المدرسون قلقين إذا كان مطلوبًا منهم تصميم مقررات فعالة وثبتت 
صلاحيتها ثم يدرس بوساطة شخص آخر في موقع آخر. 
ولأن القدرات العقلية للمجندين الجدد في مجتمع القوى التطوعية تتغير 
تغيرًا كبيرًا من سنة لأخرى» فقد قرر الجيش تنفيذ برنامج المهارات الأساسية 
الوظيفية لتصحيح أية نواقص في المهارات المدخلية التي يكن أن تتداخل مح 
التدريب الفعال. وحيث إن الأجهزة والوظائف آخذة في التعقيد تعقيدًا أكثر 
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حدة؛ فإن مشكلة التدريب ستكون أكبر صعوبة. By‏ الوقت نفسه» لم يرغب 
الجيش أن يصرف Éy‏ غير ضروري لتصحيح مشكلات المهارات الأساسية. 


وبعد التفويض بتحليل الوظيفة ل CAO)‏ من الوظائف التي يؤديها 
اجنود» تعاقد الجيش للحصول على التعليم المطلوب جيث يتم ذلك عن طريق 
الخاسوب بشكل رئيس. إن البرنامج التربوي للمهارات الوظيفية المعتمد على 
الحاسوب كان الغرض منه أن ينفذ في جميع مكاتب البريد للجيش في الولايات 
المتحدة بدعا من أواسط GAA‏ ١م‏ باستخدام بلاتو (Plato)‏ ومايكرو تيسيت 
(Micro Ticcit)‏ لنظم التعليم المعتمد على geld!‏ ب. إن لہذه النظم خصائص 
تجعلها أكثر ملاءمة لبعض المواقع بدلاً من مواقع أخرى؛ وإن القدرة على شراء 
النظم من مؤسسات مختلفة يؤدي إلى التنافس التجاري, إن "البرنامج التربوي 
للمهارات "Lib gil‏ يشخص الجوانب السلبية للفرد ويوفر تعليمًا لتلك المهارات 
امحددة التي يحتاجها cog dl‏ فقطء قبل أن يسمح لبم بتعلم وظائفهم. 


)1,759( تطوير النظم التعليمية في التربية 

على الرغم من استخدام تطوير النظم التعليمية استخدامًا واسمًا في الصناعة 
والحكومة› OF‏ التطبيقات التربوية الواسعة كانت محدودة (تيريل Terrell‏ وشروك 
(e AAE Shrock‏ إن الجامعة المفتوحة في بريطانيا وبعض مشاريع الراديو والتلفاز 
الدولي تعد استثناءات بارزةء فأغلب التطبيقات الجيدة في المؤسسات التربوية 
كانت على نطاق صغير لا يتجاوز مقررًا أو مقررين» فقطء ومن الاسعناءات 
البار زة LIS‏ المجتمع أو كلاند (Okland)‏ في متشجان Michigan)‏ التي كانت في 
4م أول مؤسسة عامة في التعليم العالي خططت ونفذت تطوير النظم 
التعليمية على مستوى الكلية ككل (كانفيلد Canfield‏ حتكام), 
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إن أعضاء هيئة التدريس القياديين الذين يعدون رسلا في دولهم نفسهاء لم 
يكونوا قادرين على إقناع جامعاتهم لتبني مشاريع تطوير النظم التعليمية على 
مستوى يعتد به على الرغم من أن هؤلاء الأعضاء قد طوروا فرديًا مقررات 
دراسية باستخدام هذا النموذج. لقد أخذ تطوير النظم التعليمية في التعليم العالي 
أسلوبين نموذجيين هما: إما أن يتبنى أستاذ في قسم أكاديمي نموذجًا Ule‏ مثل خطة 
(Keller LS) Keller Plan „LS‏ ۱۹۹۸م أو نظام التعليم السمعي لبوستلثويت 
Postlethwait)‏ 014.14(« وإما أن تقنع مجموعات خدمات التطوير التعليمي في 
المدينة الجامعية yas‏ الأساتذة لتطوير تعليم نظامي لمقرراتهم الدراسية. وقد 
ظهرت الإشارة لمثل هذه المقررات في ONS‏ متنوعة » وخصوصًا في جلة التطوير 
التعليمي ls (Journal of Instructional Development)‏ النظم التكن ولو جية التربوية 
(Jurnal of Educational Technology Systems)‏ 

لقد انتشرت مجموعات التطوير التعليمي في OAM‏ الجامعية خلال نهاية 
الستينيات وبداية السبعينيات من القرن العشرين الميلادي» ولكن أعداد تلك 
Le dl‏ تناقصت ewe‏ (جاستفسون Gustafson‏ ويراتون Bratton‏ 1546م). 
ling‏ ما حدث لاختصاصيي البحث في التعليم الطبي (يعادل جموعات خدمات 
تطوير النظم التعليمية في الجامعة) ؛ فقد تناقصت أعداد هؤلاء الاختصاصيين في 
السنوات الأخيرة» أيضا (جروفر Grover‏ وسميسث Smith‏ وشمبفوسر 
4A0 Schimpfhauser‏ ام). 

أما الجهود الحلية لتنفيذ مقررات تطوير النظم التعليمية فلم يكن لها سوى 
تأثير قليل على التعليم العالي » ولكن يعتقد عدة مؤلفين أن المقررات التي طوّرت 
من خلال هذه الطرق كانت ناجحة «Kulik LU 5S)‏ وكيولك Kulik‏ وكوهين 
ava Cohen‏ ولاسكو Lasco‏ ۷1م( . إن قرار الإبقاء على هذه المقررات 
المطورة Lie‏ يرتبط بالأساتذة ارتباطًا 3 Uo‏ فإذا Last‏ الأساتذة إلى مقررات 
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أخرى : فإن ذلك يؤدي إلى فقد الاستثمار الذي وظف في مقرر ما. يضاف إلى 
ذلك تردد الإداريين في إجراء جهود تطويرية مكلفة يشاهدون فيما بعد ضياع 
ثتائجها بسبب متابعة الأساتذة لاهتمامات أخرى» وعدم رغبة خلفائهم في 
تدريس مقرر يخص أساتذة آخرين. 

لقد أضاع مؤيدو التعليم النظامي ملايين الساعات وكثيرًا من الدولارات 
على التدريب أثناء الخدمة لمعلمي المدارس بناء على أمل ساذج هو أن أولفك 
المعلمين سوف يحسنون النتائج من خلال تعليم أفضل » وريا تكمن أسباب ذلك 
في الحماس لتطوير النظم التعليمية بين المخلصين الذين نذروا أنفسهم له أو لعدم 
وجود بدائل متاحة لبم. إن هذا يمثل تفكيرا يفتقر إلى البراعة إذا أخذنا في الاعتبار 
العدد الكبير من معلمي الجبر والعلوم الذين كتب كل منهم أهدافه السلوكية 
الفريدة وبتود الاختبار لمقرراتهم الدراسية» وبعد أن اتتهى ذلك العمل غير 
المثمرء لم يكن هناك أي معايدة أو فحص سواء لجودة التعليم أو صلاحية 
احتوى » ومع ذلك» يستمر التدريب أثناء الخدمة وتستمر المشروعات التي تنفذ 
gen‏ وكل هذا أدى إلى إلصاق اسم سيء بتطوير النظم التعليمية. 


)9,4 ,4.0( المواد الدراسية التجارية 

إن إحدى الدراسات الرائعة لتطوير النظم التعليمية يمكن تبينها عندما يراجع المرء 
التطور التاريخي للمواد الدراسية التجارية. إن محاولة تطوير هذه المواد بنيت على 
أساس النماذج التي يتبعها الناشرون في توزيع موادهم سواء للمدارس العامة أو 
الصناعة أو المشترين الأفراد. فمنذ عام ٠١‏ مء OLS‏ تطوير المواد المطبوعة 
للتعليم المبرمج وبيعها يمثل المصدر الأكثر أهمية لمقررات تطوير النظم التعليمية 
التجارية للاستخدام الفردي. في ذلك الوقت» وجه كثير من المديح مجتمع تطوير 
النظم التعليمية عندما استخدمت شركات الموسوعات الرئيسة مواد التعليم 
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لمبرمج التي طُوّرت Eb‏ لأفضل مبادئ التعلم المعروفة بغرض تشجيع بيع 
موسوعاته. فقد باعت الموسوعة البريطانية وجمعية جرولير (Grolier Society)‏ 
ومنظمات تسويق وطنية أخرى با فيها المحلات التجارية الضخمة LS‏ دراسية 
مبريجة وآلات تعليم للأفراد والمدارس. كما باعت شركات الموسوعات العديد من 
المؤسسات الرئيسة المختصة بتطوير النصوص الدراسية وآلات التعليم مثل شركة 
آلات التعليم (أسسها هوم Homme‏ وإيفائز Evans‏ في 01404( وشركة التعليم 
الميرمج العامة (أسسها مورجان Morgan‏ وبرانسون Branson‏ وإيليس Ellis‏ في 
١‏ أما الشركات الأخرى مثل شركة النظم الأساسية (حالياء زيروكس 
لنظم التعليم) (Zerox Leaming Systems)‏ وشركة التعلم (Learning Inc.)‏ فقد كانت 
مضاربات بين المتعهدين بدأت على أيدي علماء النفس من أتباع مدرسة سكتر 
(Skinner)‏ وعلى الرغم من أن آخرين من ناشري الكتب قدموا مواد تعليم مبريجة 
فيما بعدء إلا أن شركات الموسوعات كانت أول البائعين الجادين. 

عند زيارتك led}‏ التجارية الضخمة ومحلات الأدوية ومحلات بيع 
البضائع المخفضة» لاحظ العناية الفائقة التي يعطيها بائع التجزئة لأساليب البيع 
في أماكن الشراء ومعروضات المنتجات وأغاط التغليف. إن لطرق البيع هذه تأثيرًا 
حسما على المشتري لاختيار المتتجات. ولكن عندما تفتح علبة مزيل الروائح 
الكريهة » على سبيل JUM‏ أو منتجات شخصية أخرى كمواد التجميل» ASE‏ 
ملاحظة المساحة الكبيرة التي تشغلها العلبة على الرف » وهي مساحة أكبر بكثير 
Le‏ يتطلبه حجم cll‏ وأبعاده. إن أسلوب التغليف هذا يوجد الانطباع ol‏ 
البضاعة في الداخل أكبر مما تشير إليه النشرة الملصقة على العلبة من الخارج. إن 
مفاهيم التسويق العامة هذه تنطبق على المواد الدراسية » حيث يمشل مظهر المنتج 
الاعتبار الأكثر أهمية يليه السرعة التي يمكن للسلعة جذب اتتباه المستخدم إليهاء 
إضافة إلى مدى اعتبار المشتري أن استخدام المنتتج سيحقق له المتعة. هذه 
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العوامل» إذنء يضاف إليها التوصيات من آخرين » كلها مأخوذة في الحسبان عند 
اتخاذ قرار الشراء. 


ا حواسيب الشخصية. إن تعقيدات السوق والفوارق الدقيقة في التصميم التي 
تجذب المشترين تنطوي بوضوح على رسائل مهمة لمنتجات تطوير النظم التعليمية. 
وحيث إن الحواسيب الشخصية المنزلية قادرة على استخدام المواد الدراسية المنتجة 
تجارياء فإن المسوّقين Slt‏ لأن يكونوا أكثر اتصالاً مع زبائنهم أكثر من أي وقت 
مضى. لقد أشار إلى أهمية هذه النصيحة حماس كل من بيترز (Peters)‏ وووترمان 
(Waterman)‏ في کتاب المبيعات الأفضل "البحث عن الامعياز" (1945م). 


إن عددًا قليلاً من الناس Coad‏ تعرضوا لفهوم تطوير النظم التعليمية. 
وحتى بوجود خلفية عن هذا المفهوم؛ فإن أغلب مستخدمي منتجات تطوير 
النظم التعليمية لا يختارونها بأنقسهم» وإنما تتم عملية الاختيار نيابة عنهم 
بوساطة المعلمين ومديري التدريب والأساتذة والنوادي والجمعيات المهنية والآباء. 
وللمرة الأولى» OH‏ مواد البرامج التربوية فرصة الاختيار لملايين من الجمهور 
المستفيد. ولكن تسويق المنتجات للمتخصصين الذين سيدققون فيه جديًا يختلف 
اختلافا كبيرًا عن تقديم متتجات من خلال المضارية إلى الجمهور العام عبر المنافذ 
التجارية. فالزبائن الذين يشترون المنتجات التعليمية الفردية نادرًامايقنعون 
بالدليل الإحصائي الذي يشير إلى أن اواد قد طوّرت بإخلاص باستخدام أبرز 
سمات عملية تطوير النظم التعليمية. بدلا من ذلك سوف يشتري هؤلاء الأفراد 
المنتجات التعليمية لأنهم يحتاجونهاء أو يريدونهاء أو يعرفون أقرادًا 
يستخدمونهاء أو لأنهم وقعوا تحت تأثير الدعاية Ob‏ أطفالهم ربا يتضررون من 
الحرمان من أحدث الألعاب التربوية. 
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)40,1( النموذج يواجه العالم: نصيحة للمطورين 

)1 ,10,1( قبول الجمهور المستفيد وخصائصه 
تتطلب مشاريع تطوير النظم التعليمية أن نضع خصائص الجمهور المستفيد في 
الاعتبار. فالمطور يجب أن يعمل مع عدد مختلف من الأشخاص» ليس» فقط› 
الذين يتلقون التعليم ولكن» أيضّاء أولشك الذين دفعوا مقابل الحصول عليه 
وأولئك القائمين على إدارته. سوف نناقش أولاً التأثير الهم لخصائص معينة 
لأفراد الجمهور المستفيد على أي مشروع لتطوير الأنشطة التعليمية. إذ إنه من 
النادر تبني برنامج ماء فقط» لأنه أثبت تفوقه فنيا على الوضع الراهن. هناك 
خمسة ملامح بارزة للجمهور المستهدف لبا تأثير مباشر على أنشطة التطوير 
التعليمي. هذه الملامح هي : 
١‏ - هل المستخدمون مقيدون في مؤسسة ما (كالخدمة العسكرية » على سبيل CTE‏ 
Y‏ - هل هناك سوق حرة LS)‏ هو الخال لواد الحاسوب الدراسية التجارية). 
٣‏ - هل هناك علاقة مباشرة بين التعليم وبعض المنافع الاقتصادية (كما يوجد 

أحيانًا في برامج التدريب المشتركة). 
٤‏ - هل يُدفع للمستخدمين أم لا. 
ه - هل ينبغي على المتدريين تحقيق حد أدنى من معايير محددة للأداء. 

فإذا كان Oy yall‏ مقيدين في مؤسسة ما وإذا كانت هناك حوافز لتكملة 
التدريب» فسيكون JE‏ من التصميم واستراتيجيات التطوير» حينئذ» مختلفا MO‏ 
فعندما يكون المتدريون مقيدين في مؤسسة ماء فليس هناك أية أهمية Úy‏ فيما إذا 
كان المتدريون راغبين في التعليم أم لا. فلا المدارس العامة ولا الخدمات العسكرية 
تصرف Uy‏ طويلاً في حاولة Jad‏ التعليم أكثر جاذبية للمتدريين. إن محاولة 
تحقيق تحسينات في الأداء من خلال جعل التعليم أكثر جاذبية للطلاب لا يحتمل 
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أن يكون الإنفاق عليه قابلاً للدفاع عنه » ونادرًا ما أشارت الأديبات في الجال إلى 
فروق ذات دلالة إحصائية. 

Jey‏ أية حالء إذا حاول أحد ما تسويق مواد حاسوب دراسية منتجة 
تجارياء فإن الاعتبارات الرئيسة سوف تتركز على فاعلية البيع ومدى تفضيل 
الجمهور لها وإقبالہم عليها. إن مدى قدرة المنتج على المنافسة من خلال تقويم 
حقيقي ليس من الحتمل أن يكون عاملا في اتخاذ قرار الشراء» فالمستخدم كثيرًا ما 
ججهل نتائج التجريب والمقارنات التي قام بها اختصاصيو التقويم. 


)٠١,۳,۲(‏ مشكلة الاتفاق الجماعي في الرأي 
يمكن أن تبزغ مشاريع النظم التعليمية من مصادر عديدة؛ من طرق التطوير في 
المنظمة ومن منظمات خارجية متعهدة بإنتاج المواد أو من أفراد يطورون مواد على 
أساس المضاربات التجارية g=! oly‏ سوف يباع لجمهور متنوع (دالجارد 
(Dalgaard‏ وسمہسون Simpson‏ وكاريير Carrier‏ ۲ م). إن مشاريع تطوير النظم 
التعليمية في المنظمات تبدأ عادة بإحدى طريقتين متميزتين : تكليف القائم بعملية 
التطوير التعليمي بتطوير منتج محدد أو تكليفه بحل مشكلة ما. 

فعندما يعطى المطورون مشكلة ما خلهاء فإنهم يستطيعون استخدام القوة 
القصوى لأسلوب تطوير النظم التعليمية. وجب في تلك الحسالات استخدام 
التحليل المبدئي المتكامل (Front - End - Analysis)‏ لتحديد مواصفات المشر وع مع 
الأخذ في الاعتبار بدائل متنوعة من الحلول. وعلى أية حال؛ لا يتوافر للمطورين 
دائما ترف ممارسة فنونهم كلها. فعندما يقرر المستفيدون ما يرغبون فيه» كان 
يحددواء على سبيل الخال » سلسلة من المقررات الدراسية المعتمدة على الحاسوب 
في موضوع ماء فإن هذا يجعل عملية التطوير تتم بتعجل مما يشكل خطرًا حقيقيًا. 
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وحتى عندما يحري المطورون التحليل المبدئي المتكامل فإنهم قد يواجهون 


صعوبة في تحقيق الاتفاق والإجماع في الرأي بين الخبراء » وهنا نشير إلى عدة نقاط 
لتحقيق الإجماع في الرأي. 


إذا لم تتفو تتفق جموعة من الخبراء على SuL|‏ ثق الأساسية والمبادئ المتعلقة rule‏ 


ما > فإن السبب قد يكمن في عدم توافر معرفة تم التثبت من صلاحيتها في 
الالء فإذا لم ت تتوافر مثل هذه المعرفة فمن غير الحتمل تطوير تعليم على 
مستوى جيد ولن يقدم تطوير النظم التعليمية المساعدة المرجوة. 


: ليس هناك طريقة سهلة لتحقيق الإجماع في الرأي بين الخبراء » فما لم 


تنسق مجموعات خيراء الموضوعات الدراسية حرص شديد فإنهم 
سيتداولون أسئلة تافهة بلا نهاية. فمنذ عدة سنوات مضت» عندما كنا 
نطور "إجراءات الخدمة المشتركة لتطوير النظم التعليمية" في جامعة ولاية 
فلوريدا (Florida State University)‏ اجتمعت البيئة الخاصة بمراجعة الخدمة 
المشتركة بحضور ائنين من المستشارين الخارجيين وصرفت يوم عمل كاملاً 
للوصول إلى قرار يتعلق بأكثر المصطلحات ملاءمة من بين عدة مصطلحات 
أخرى عديدة متساوية في درجة ملاءمتها. ومع أنه كان هناك إجماع بالرأي 
على الصورة المناسبة للأهداف»ء فقد قامت مجموعات مختلفة يمناصرة 
طبقًا لذلك» يجب وضع الإجراءات الكفيلة بالحصول على المعلومات 


أولاً: 


ثانيا 


الخاصة seth‏ وإجماع الرأي بفاعلية من خبراء الموضوعات الدراسية (انظر 
رینر Riner‏ 19417م). من المهم» » إذنء عدم إغفال الحساسية المرتبطة بطبيعة 
العلاقة بين تمتهني تطوير النظم التعليمية وخبراء الموضوعات الدراسية » وهي 
حساسية موجودة دائمًا بغض النظر عن مدى كفاءة الأفراد في etal‏ أدوارهم 
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` 


(أوستيرمان Osterman‏ م). تذكرء أيضاء أن متهني تطوير النظم التعليمية يمب 
LS‏ ما يحلون محل خبراء الموضوعات الدراسية بوصفهم متعهدين رئيسيين أو 
مديرين للمشروع ما يعني حدوث تحول في مراكز القوى. ومن النادر أن يتخلى 
المهنيون عن التنافس المهني طوعيًا. 


)١8 ,۳ ,۳(‏ مواصفات التصميم والأداء 

من المهم لممتهني تطوير النظم التعليمية التمييز بين مواصفات التصميم 
ومواصفات الأداء. إن مواصفات التصميم تشير إلى الأوصاف المتعلقة بالخصائص 
التي ستكون عليها المنتجات والعمليات التعليمية. وتشمل هذه الخصائص جودة 
الورق وملاءمة الحتوى وجودة إنتاج الصوت والفيديو وعمق عرض المعلومات 
وهكذا. gd‏ ملامح التصميم هذه فيما بعد في ged‏ بوساطة قائم بالتطوير. 
وعندما تكون مرضية فإنها ستعطي أداء جيداً في العقد المبرم لتنفيذ التطوير 
التعليمي المطلوب. 

UI‏ مواصفات الأداء فإنها تشير على نحو أكثر وضوحاً إلى المخرجات 
المتوقعة من استخدام التعليم استخدامًا ملائمًا بدلا من سرد ملامح التصميم. 
ويكتب المشترون الأكثر خبرة مواصفات الأداء كلما كان ذلك مكنا بينما يقع 
المشترون الأقل خبرة تحت تأثير مواصفات التصميم بدرجة كبيرة. وحيث إن 
مواصفات الأداءء عموماء هي أكثر صعوبة وأكثر تكلفة لتلبيتها مقارنة 
بمواصفات التصميم » لذا يجب استخدامهاء فقط» عندما يكون هناك متطلبات 
أداء واضحة قد ad‏ (انظر كوريجان Corrigan‏ وكوفمان (e410 Kaufman‏ 

إن قيمة المواد التعليمية لمشتر متمرس لا يمكن تقديرها إلا بعد أن يكون 
الجمهور المستهدف قد استخدمها في JULAI‏ المقصود. أي أن خرجات الاستخدام 
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يجب أن تكون مرضية. ومن الناحية الأخرى» من النادر أن تخضع المواد الدراسية 
المنتجة تجاريا لفحص مهني دقيق » وربما تكون هذه المواد قد روجعت في بعضص 
الأدبيات المهنية » أي أن ذلك لا يعني بأي صورة من الصور أن المشترين سوف 
يقرأون هذه المراجعات. 

وربا تكون التمييزات الأكثر صعوبة التي يجب على المشترين المهرة 
تحديدها تلك التي تتعلق بالأنشطة المهنية الاعتيادية المستخدمة لتحديد قيمة المواد 
التعليمية. وتشمل هذه الأنشطة تقارير التقويم والبيانات الإحصائية والبيانات 
المتعلقة بردود الفعل والانطباعات التي يقدمها المستخدمون. أما في المواد الدراسية 
التجارية OU‏ القضية الجوهرية تتركز حول ما إذا كان المشتري يرغب في المنتج أم 
لاء ولذا فإن أغلب الملامح المهمة لمنتجات الأداء كانت نتيجة استخدام المنتج. 

إن هذا يعني الحاجة إلى مستخدم أكثر Ley‏ ومعرفة لكي يستجيب للقضية 
الثانية مقارنة بالأولى. وبناء على ذلك » يتحتم على متهني تطوير النظم التعليمية 
توجيه الانتباه لتطلبات الجمهور المستفيد لتجنب فرض مواصفات الأداء على 
مشتري التصميم مما يؤدي إلى رفع التكلفة وتجاهل توقعات المشترين ين الأكثر Ley‏ 
بخصوص الأداء والتصميم. 


٩,۳, ٤(‏ ) اعتبارات خاصة بتصميم حقيبة Tell‏ وإخراجها الفني 

رفعت المنظمات التجارية ووسائل الدعاية والإعلان التجارية في الولايات 

المتحدةء كما هي الحال في مجتمعات الاتصالات الجماهيرية الأخرى» توقعاتنا 

ل ا 
ئى المنتجات وأساليب تغليفها. فهؤلاء الذين يشترون ويستخدمون منتجات 

ee py‏ على اشا اقم ككل را ا 
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المفرطة والمستمرة» يصر المشترون» أحياناء على مشاهدة الخصائص المكلفة وغير 
الوظيفية المتعلقة بالبرامج التعليمية في حقيبة المنتج. 

لذاء يجب على متهني تطوير النظم التعليمية الذين يختارون المنافسة في 
السوق أن يأخذوا بجدية كبيرة الاعتبارات الخاصة بطريقة تصميم حقائب الرزم 
التعليمية وعدم ترك جودة العمل الفني والملامح الجمالية الخاصة بالمواد التعليمية 
للمنتج النهائي. 

لقد كان لقضايا التغليف وتصميم حقيبة المنتج فيما يتعلق بالإخراج الفني اعتبار 
خطير في تسويق الكتب لسنوات عديدة. في عام ca VAAE‏ سجل دارتتون (Darnton)‏ 
الشكوى AI‏ وهي شكوى يتد عمرها لمنتي عام "إن الطبعة الرابعة التي أضع 
صفحة منها كعينة قد أنتجت برداءة شديدة سواء من حيث طباعتها المليئة بالأخطاء أو 
أوراقها ciaal‏ لذا لن أعطي ثلاثين ستتاً لبذه الطبعةء فإذا كان الكتاب الذي 
تقدمه مثل هذه الطبعة الرابعة هو الذي تقتنيه فلا تزعج نفسك بإرساله". 
(Vout)‏ الأسلوب والحل 
إن تطوير النظم التعليمية يمثل حالة خاصة لنموذج هندسة النظم العامة. إن الميزة 
الرئيسة التي تميز أسلوب النظم مقارنة بطرق الإدارة التقليدية تكمن في SLAY‏ 
استراتيجيات Jt‏ البديل. إن القضية الرئيسة تكمن فيما إذا كان الشخص 
المستفيد ملحا في الحصول على حل » » مثل التعليم الذاتي أو التعليم المعتمد على 
الحاسوب بدلا من وضع قائمة بدائل يمكن مطابقة ملاحها بالمتطلبات إلى أن يتم 
التوصل إلى الأسلوب الأكثر قبولاً. إن المبدعين والباحثين مرتبطون نموذجياً 
بالبحث عن الحلول » فلديهم اهتمام خاص وراسخ يتابعونه باستمرار. فليس 
هناك أحدء على سبيل الالء oF‏ لا يهمه التعليم المعتمد على الحاسوب يجري 
CUI‏ في هذا DA‏ . ويناء على ذلك» يصبح الباحثون التشطون من المؤيدين. إن 
هذا الاهتمام الراسخ مشابه لأولئك الذين يبيعون خطأ إنتاجياً واحداً. فإذا كانت 
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آلة نسخ الأوراق التي تبيعها مؤسستك لا تصغر الحجم ولا تطبع نسخاً متعاددة 
وتشوه الأشكال » فإن رسائل المبيعات التي يحب عليك استثمارها هي التركيز 
على الملامح الأكثر أهمية كالطباعة على ورق رخيص أو إمكانية الحمل التام أو 
إنتاج نسخ ممتازة في كل مرة أو توفير خدمة سريعة. . إن وظيفتك ليست إجراء 
تقويم عن الملامح البارزة وتقديمه للآخرين. ولكن تذكر أن تسويق الحل ليس 
تحليلاً منظمًا مهما كان البائع متحفرًا. 


) ,10,7( العلاقة المتداخلة بين المثالية والواقعية 

يدو تطوي النظم التعليمية» من حيث الأسلوب» أنيقا ونظاميًا ولكنه» من 
حيث التطبيق » يمكن أن تغلب عليه الفوضى وانعدام الترتيب. . ولكي يكون 
غارس تطوير النظم التعليمية ناجحًاء » عليه أن يعيش الواقع ليس » > ققطء في 
العالم النظري لتخطيط النظم ولكن» أيضاًء » في معركة الذات في قاعات الجالس. 
إن تطوير النظم التعليمية ليس» فقط› > فكرة عما يجب أن تكون عليه الأشياء» 
بل هي جسم يتميز بصلابة المقدمة ويخبرة مهنية وعملية في كيفية إنجاز الأشياء 
إنجارًا أفضل قليلاً من الطرق ا السابقة . إن الأشياء لا تؤدى في نماذج أو بوساطة 
صانعي النماذج و[ وإنما بوساطة الممارسين الذين يعيشون مشكلات المؤسسات مثل 
الدعم «JUI‏ « والجدول الخفي See‏ والمقاومةء والغيرة 5 المهنية» والسيرة 
المهئية» والعداء غير المنطقي» واللامبالاة المدمرة» والنجاح الهني› والمساعدة 
الدائمة من قانون ميرفي “(Murphy's Law)‏ إن تصميم النظم التعليمية هو الضوء 
المرشد الذي يبقي المطورين في المسار المباشر والضيق باتجاه الأهداف المهمة. أما 
تطوير النظم التعليمية فهو ساحة منافسة ونزال يسترشد فرسانها ذوو الدروع 
المسننة بالضوء اللامتناهي للنموذج المثالي في محاولة لإدخال تحسينات صغيرة على 
العالم الواقعي 
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بالرغم من ذلك» نحن نؤمن أن WS‏ من التصميم والتطوير يمكن أن يحدثا في 
فراغ كامل طبقاً (Gall‏ معقولة مع بعض الخصائص المعملية ولكن الفرق يحدث في 
مرحلة التتفيذ. هناك ثلاث مراحل من الاستخدام تيز الممارس الناجح G‏ من 
الممارس المبتدئ» هذه المراحل هى : أولاً: : تنفيذ المشروع. ثانياً: : جعل المشروع 
جزءا من البنية القائمة للمؤسسة Asis.‏ : وأخيراً جعل المشروع جزءاً من الروتين 
اليومي. إن تنفيذ تطوير النظم التعليمية بناء على نموذج لووين (Leowin)‏ للتغيير 
الجوهري يتطلب إخلاصاً ورضى للمشاركة طوال المدة التي يتطلبها المشروع. 


)١8,5(‏ العام يواجه الدموذج: 
التوقعات JE‏ تطوير النظم التعليمية 

في الوقت الذي كان فيه ممارسو تطوير النظم التعليمية يتعلمون بعناية فائقة 
المهارات الضرورية Jab‏ نظرياتهم تؤدي وظيفتها بفاعلية AST‏ في العالم» كان 
العالم نفسه يتغير من حيث الطرق التي تجعله أكثر قبولاً SLE‏ تطوير النظم 
التعليمية. فهناك› حالياء gH:‏ جديد لتعليم أكثر فاعلية. فقد أعادت المنشورات 
الخديثة قرع الجرس الوطني بخصوص ضرورة الإصلاح التربوي (اللجنة الوطنية 
للتفوق في التربية 1۹۸1 م). وأكثر من ذلك فقد تنبأ علماء الدراسات الإحصائية 
للسكان بنقص حاد في قطاع المعلمين في بداية التسعينيات من القرن العشرين 
الميلادي (جبسر Gubser‏ 6م ). لبذاء يتمتع ؛ مجال تطوير النظم التعليمية 
حاليًا في ظل عدد أقل من و ار i‏ 
لدى عدد أكبر من الناس Le‏ جعل منه فكرة قد حان وقتها. ومهمايكنء فإن 
القوة الكبيرة ة لاتحادات المعلمين سوف تلح على الحل المتعلق بزيادة رواتب 
المعلمين t‏ ؛ فقط ؛ في الوقت الذي لا يوجد طالب واحد في التحليل النظامي قد 
شاهد أبدأ تحسنًا في الأداء بسبب دفع نقود أكثر لشاغلي الوظائف . ولكن هذا هو 
الحل السائد الذي توجهه المصلحة. 
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Li}‏ لا نعتقد بأن اتحادات المعلمين هي سيب المشكلة الأصلية في المدرسة 
ونقصد بها مشكلة هبوط الأداء الأكاديمي للطالب. إن النموذج الإجرائي 
المستخدم في المدارس يعد نموذجًا IL‏ وهو نموذج المعلم الواحد والصف المستقل 
وقد حقق أقصى ما يمكنه من أداء قبل فترة طويلة من قيام أنشطة البحث والتطوير 
£ بداية الخمسينيات من القرن العشرين الميلادي التي أدت إلى تأسيس أساليب 
جديدة. ولذا فإن نتائج استخدام النموذج الكنسي التقليدي في المدارس لن تكون 
أفضل أبداً ما كانت عليه في بداية الخمسينيات من القرن العشرين الميلادي. 

السبب في ذلك مباشر ء فأي نموذج وصل النضج خلال ٠٠١‏ عام من 
الممارسة ليس له فرصة بارزة للتحسن. فكل المكاسب الواضحة قد تحققت قبل 
فترة طويلة. وبدون تغيير جوهري في مفهوم الفاعلية فلن يكون من المحتمل 
الحصول على تحسينات إضافية. إن حاولة زيادة جودة النظام التربوي من خلال 
التحسين في نوعية المعلمين بطريقة ما دون أن ننفذ في الوقت نفسه نموذجا محسنا 
للعمليات هو أسلوب آيل للفشل. ولا يهم في هذا الصدد عدد مرات الحاولة أو 
بوساطة من تمت المصادقة عليها. 

ويمكن شرح هذه النقطة بوضوح أكبر من خلال أحد الأمثلة العملية من 
مجال آخر. ففي خلال السنوات الأولى من الطيران: أضاف مصممو الطائرات 
أجنحة وحذفوا أخرى» ورفعوا القدرة على الحمولة الصافية وأضافوا آلات 
أخرى لتحقيق الأداء المطلوب للمهمة. لقد استخدم المصممون بالتناوب ثلاثة 
متغيرات رئيسة لتحقيق الغايات التالية: السرعة» والمدى» والحمولة الصافية. 
ولم يكن من الممكن مضاعفة المتغيرات الثلاثة ثة جميعها. وني خلال الأربعينيات 

من القرن العشرين الميلادي» استخدم امحرك التفاث في الطائرات» وكان ذلك 
تغييراً جوهرياً إذ إنه قدم مفهوماً Lae‏ ماما عن الطاقة AS A‏ مما أدى إلى زيادة 
واسعة في كل المتغيرات الثلاثة للرحلات الجوية. إن كل الطائرات المزودة بطاقة 
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امحرك النفاث تستطيع الآن أن تطير مسافة أبعد وبسرعة أكبر ويحمولة أكثر من 
الطائرات ذات الدفع المروحي. 

إن ما هو مطلوب لتحسين أداء المدرسة هو تقدمٍ تكنولوجي جوهري 
مشابه لتقدّم الحرك النقاث. ولكي يكون هذا التغيير فعالاء > يجب أن يفهم فهماً 
جيداً ويستخدم بوساطة المصممين والممارسين. وأكثر أهمية من ذلك» يجب أن 
يخضع لإدارة ممتازة لضمان تحقيق النتائج المقصودة. إننا نعتقد بأن اختيار نموذج 
خاص ومعدل من تاج تطوير انم cal‏ سرف pth‏ اليدف ق لري 
كثيرأ كا محرك التفاث الذي أحدث ثورة في قدرات الطائرات. 

كذلك هناك تطورات تكنولوجية متنوعة جعلت من SLE‏ تطوير النظم 
التعليمية ملائما لتطبيقات عديدة أكثر من أي وقت مضى» ففي الوقت الحاضرء 
تتوافر مقصورات التعليم بوساطة أقراص الفيديو المعتمد على الحاسوب. وهذه 
المقصورات تحتوي على أجهزة تربوية ربما تكون الأكثر تقدماً في التاريخ (برانسون 
tẹ AVA Branson‏ وفوسترهاده5 ۱۹۷۸م » وجمعية ة التعلم التكنولوجي التطبيقي 
م). كما أن التعليم المعتمد على الحاسوب الذي كان يتطلب بضعة ملايين 
من الدولارات نا للحواسيب الضخمة:» بدأ الآن يعمل على حواسيب صغيرة 
مكلفاً بضعة آلاف من الدولارات. إضافة إلى ذلك» يوفر تكاثر الحواسيب 
الشخصية للمستهلك حالياً أكثر الأدوات إثارة للدهشة مما لم يخطر سابقاً على بال 
أحد وذلك بغرض توصيل التعليم الممتع إلى المنزل ويتكلفة قليلة. 

وبينما يعد توافر التكنولوجيا شرطاً جوهرياً وضرورياً للتغيير إلا أنها 
ليست كافية» فالطريقة التي تستخدم بها التكنولوجيا لحل مشكلات أداء الطلاب 
الشائعة والطريقة التي تستخدم في إدارة التكنولوجيا لتحقيق تلك الغاية هي 
السؤال الأكثر أهمية. . ومع أن هذه التطبيقات أسهل Ley‏ ما في بيات الأداء 
نفسهاء إلا أنهاء حتى في تلك LEN‏ ليست سهلة بأي شكل من الأشكال. 
هناك الآن مصيدة أحسن Ob tall‏ " بقاء الوظيفة يتطلب استخدامها". 
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وبسبب الوقت والخبرات والأجهزة وتكاليف Soh‏ كثيرًا ما تتطلب 
الدروس التي أبتكر للتعليم المعتمد على الحاسوب تخطيطاً وتطويرا أكثر ما يتطلبه 
التعليم الصفي العادي » ونتيجة لهذه التكلفةء فقد أخذ تطوير النظم التعليمية 
يصبح طريقة جذابة إلى حد كبير للمؤسسات الرئيسة لإنتاج المواد والبرامج 
التعليمية حيث تستخدمه في تطوير التعليم وإعداد كتيبات إجراءات التشغيل. 


(16,4,9) الصلاحية الضمنية لعسويق المنتجات 
بناء على المفهوم الأساس المتعلق بضمان الجودة؛ يجب أن تتيح عملية تطوير 
النظم التعليمية منتجًا يطابق تمامًا الاستخدام المقصود. أي أن المنتج هو نتيجة اتباع 
الإجراءات المناسبة في التصميم والتطوير» ويشير مصطلح ضمان الجودة إلى 
العملية التي تُصنّع من خلالبا منتجات تخدم الأهداف المقصودة منها (ليسنجر 
Lessinger‏ 14177م). فإذا كان شخص ماء على سبيل JUN‏ يبيع مجحرفة» فإنه 
يتوقع منها أن تؤدي مهامها في حفر حدائق أو ثقوب عندما تستخدم استخداما 
متاسباء ولا تنكسر في المرة الأولى للاستخدام. كما يجب أن لا تصمم الجرفة 
تصميمًا يجعل الحفر بوساطتها مستحيلاً. لقد اعترف النظام القانوني الأمريكي 
بالصلاحية الضمنية لعرض المنتج في الأسواق إضافة إلى الضمان المرتبط CAG‏ 
وذلك في الرمز التجاري الرسمي الذي يقدم قائمة ببعض مسئوليات البائعين. 

إذا قام شخص ما بتطوير تعليم بعنوان ا جب (I)‏ فمن المعقول أن المستهلك 
يتوقع » فقط» ملاءمة الحتوى للموضوع الدراسي. ولكن » حديثاً» فقطء قدم 
البائعون الملامح الإضافية بخصوص ملاءمة منتج التطوير التعليمي للاستخدام 
الملقصود. وبناء على ذلك» فإن مقرر تطوير النظم التعليمية - ا جب ر! ) - يحب 
أن يكون مناسبًا ليس» فقط» في محتوى الموضوع الدراسي ولكن يجب أيضّاء أن 
يرسخ أنغاطا سلوكية محددة عندما يستخدم استخدامًا ملائمًا. وقد قدمت العديد 
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من الدعاوى القضائية وكسبت يسبب تقديم برامج تدريب خاطئة لضب اط 
البوليس وموظفي القطاع العام وغيرهم. 


)١5,5,7(‏ إعادة نقودك 

يناضل العديد من مطوري التعليم لتحقيق الغرض الذي تقدمه المؤسسات 
التجارية لترويج السلع على المستوى الجماهيري والمتعلق بشرط تحقق الرضى من 
قبل المشتري أو إعادة النقود. ويحاول مطورو التعليم تحقيق هذا الشرط عن طريق 
تطوير نظم تعليمية تتسم بدرجة عالية من الفاعلية. ليس هناك تشابه من الناحية 
العملية بين كتاب دراسي في اج ر(1) ومنتجات تطوير النظم التعليمية التي تقدم 
الهارات الحددة في ذلك الموضوع. ومع أن سوق السلع الجماهيرية لم تمكن مجتمع 
تطوير النظم التعليمية من تحقيق شرط الرضى العام أو إعادة التقودء إلا أن هذا 
الشرط يجب أن يبقى غرضاً مثالياً للتطبيق المهني. 


)١8,5,5(‏ مستقبل تطوير النظم التعليمية 
لقد تطلب ابتكار مجموعة وحدات نسقية تضم إجراءات تطوير النظم التعليمية 
وموذجًا مفاهيميًا؛ تركيز أحد أغراض نموذج " إجراءات الخدمة المشستركة لتطوير 
النظم التعليمية' (الشكل رقم )1١6.*‏ على التأكيد بأن التطورات المستقبلية يمكن 
احتواؤها في النموذج دون تضحية بسلامة النموذج واستقلاليته. وقد قدمت 
بعض البراهين لابتكار مثل تلك الوحدات النسقية في فترة مبكرة من الثمانينيات 
من القرن العشرين الميلادي» بوساطة ريزر وآخرون Reiser et al.)‏ 1م( 
عندما أصدروا نموذجاً بديلاً لاختيار الوسائل مجموعة )١١1.1(‏ و )۱١١.1(‏ من 
النموذج المذكور. إن الإجراءات التي وضعت في هذا النموذج أمكن استبدالبا 
بالأسلوب المتبع حاليا بينما بقيت المدخلات والمخرجات ثابتة في النموذج. 


تطوير النظم التعليمية mine‏ 


قبل ذلك » وضعت منظمة أبحاث المصادر اليشرية (Human Resources‏ 
Research Organization)‏ (سكلز Schulz‏ وفاريل Le gag )م۱۹۸١ Farrel‏ من 
معينات الأداء الوظيفي لمساعدة مصممي التعليم ومطوريه في الجيش على تطبيق 
مفاهيم نموذج "إجراءات | الخدمة المشتركة لتطوير النظم التعليمية وإجراءاته. 
وبينما بقي النموذج فعلياً كما هوء إلا أن أسلوب التعليم حُسّن تحسيئًا كبيرًا 
بوساطة وسائل الأداء الوظيفي المذكورة. 

لقد كان هناك اهتمام مركز في السنوات القليلة الماضية على تطوير أساليب 
خاصة بنظم الخبرة والذكاء الاصطناعي وأساليب أخرى على درجة عالية من 
الأتمنة للتعليم المنظم (براون Brown‏ وكولينز Collins‏ وهاريس VAAN Harris‏ م). 
كما نشر ديفيدميريل (pYAE) (David Merrill)‏ تقريراً حول التقدم الحاصل في 
النظام المعتمد على أبل (Apple)‏ المتعلق بتنفيذ التصميم المنظم من خلال 
الحاسوب. وأما جهود ميريل (Merrill)‏ ومدى إمكانية تطبيقها مع نظم أخرى من 
الحواسيب فإن ذلك يبقى رهن التجربة ولكن مضامين ذلك البحث » > على أية 
حال» تبدو واعدة. الفصلان )١1(‏ و OY)‏ في هذا الكتاب يعالجان هذه القضايا 
بتفصيل أكثر. 

لقد درس العديد من الباحثين المشكلات المتعلقة بتأليف النظم والمنتجات 
التعليمية وتصميمها بوساطة الحاسوب. فقد شهد مركز البحرية لأجهزة التدريب 
حاولة ميكنة أنشطة تطوير النظم التعليمية وبرامج التدريب (بريك Brecke‏ 
وبلايوز «a 1۹۸1 Blaiwes‏ وبرابي Braby‏ وكنسيد Kincaid‏ 7۲ م). !إن هناك 
أسباباً كثيرة تدعم الاعتقاد بأن هذه الجهود التي تهدف إلى دعم عملية تطوير 
النظم التعليمية وميكنتها سوف تستمر في تحقيق نجاح أكبر. 

إن هناك نموًا مستمرًا في ILEI‏ المهني للطلب على ممارسي تطوير النظم 
التعليمية البارعين والحاجة إلى خدماتهم. فمن الملاحظ› > على سبيل ol. eS‏ 
عروض الأجور المقدمة إلى الخريجين الجدد من حملة الماجستير قابلة للمقارنة يما 
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يقدم من عروض led‏ ماجستير إدارة الأعمال. أما العروض المقدمة لحملة درجة 


الدكتوراه في الفلسفة فهي أفضل بكثير» حيث تتيح هذه الدرجة العلمية لحاملها 
اختيارات وظيفية أكثر. 


)10,8( خلاصة واستنتاجات 

لقد قدمت عملية تطوير النظم التعليمية للمدرسة والمؤسسات التربوية والتدريبية 
ابتكارين مهمين : الأول : هو التعليم المبني على المخرجات. والثاني : هو التعليم 
المبني على حاجات محددة بوضوح. 

إن تحقيق التعليم المبني على المخرجات يتم من خلال عملية التصميم - 
التطويرء وهي عملية أصبحت تستخدم استخدامًا واسمًا خلال السنوات 
العشرين الماضية» أما التعليم المبني على حاجات الفرد فهو إنجاز تاريخي يختلف 
اختلافا جوهريًا عن الطرق التقليدية لنشر المعرفة. 

إن تحديد الحالات التي ستكون فيها عملية تطوير النظم التعليمية ناجحة 
والحالات التي لن توفق فيهاء تحتاج إلى جهود حريصة في هندسة النظم. فبالاضافة 
إلى الأشكال المعروفة من المقاومة التي تواجه أي تغيير أو ابتكار» يتطلب توظيف 
عملية تطوير النظم التعليمية في منظمة معنية شفافية خاصة» ذلك لأنه كثيرًا ما 
يعترض المستخدمون الجدد» Hy‏ على أسس فكرية ومواقف معينة› أي محاولة 
لتوظيف التطوير التعليمي المبني على نتائج الأمحاث. لذلك ينبني وضع هذه 
الحقائق في الحسبان عند نشر المقررات المطورة بأسلوب تطوير النظم التعليمية. 

وأخيراء فما جال تطوير النظم التعليمية بسرعة خلال الخمس وعشرين 
Úle‏ الماضية » ويبدو أنه يكتسب تأثِيرًا رور الزمن. إن خريجي برامج تطوير النظم 
التعليمية وكذلك الأفراد الذين تعلموا UNS‏ بمكنهم الحصول على فرص وظيفية 
أكثر من أي وقت مضى. 
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عوامل 5353 gle‏ الاستخدام " 
إبرنست بورڪمان * 
هل ترغب في الاطلاع على عوامل الإحباط للمصمم التعليمي؟ إن نتائج 
التطبيق في المنظمة يدل على أنه لم يتم التطبيق كما خطط له. والبحث في 
الأسباب يواجه بعدد من القيود التي يوجدها العاملون غير المؤهلين OY‏ مثل هذا 
التصميم قد جعلهم على قائمة المهددين بالفصل من أعمالہم. لذا نجدهم يقفون 
ضد كل تصميم لمشروع ناجح. 
الاعتقاد السائد بأن أهم مشكلة تواجه المصمم التعليمي هي إيجاد آلية لنقل 
مشروعه من مرحلة التخطيط النظري إلى مرحلة التطبيق العملي (بتلر PAAY‏ 
col (Butter‏ إلى أن كثيرا من المصممين أصبحوا على مستوى عال في إنتاج نماذج 
جيدة للتصميم التعليمي )1980 (Andrews, & Goodson‏ وبعضهم أصبح قادرًا على 
إنتاج برامج تعليمية يمكن تطبيقها بنجاح في ظروف تعليمية خاصة. ولكن ما هو 
موثق من قبل كل من باك وماكمبس (PV AAL) Back, McCombs‏ وآخرين - أن 
عملية تصميم البرنامج التعليمي الموسومة ب D‏ غالبا ما يكون سبب فشل 


* ترجمة د. عبدالرحمن بن إبراهيم الشاعر ‏ جامعة CU‏ سعود. 
“ جامعة ولاية فلوريدا. 
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تطبيقها هم الأشخاص القائمون على التطبيق في ظروف يحكمها الواقع دون 
تعديل وأنهم لا يشاركون المصمم الأصلي وجهة النظر التي بنى عليها البرنامج. 

إن فشل المشاركين في الاستفادة من نتائج تصميم البرنامج التعليمي قد لا 
يكون نتيجة تأثرهم بوضع معين. ولكن المشكلة في إقحام المشاركين في المراحل 
الأولى مثل المر. حلة الابتدائية والإعدادية )1978 ,1977 ,1974 (Berman, McLaughlin‏ 
وفي التدريب العسكري والصناعي t‏ حيث تسمح أنظمة التعليم بتطبيق نتائج 
تصميم البرنامج التعليمي. وعموماء فإن تطبيق 10 لا gh‏ بنتيجة جيدة في 
الغالب. 

والسؤال الذي يطرح نفسه: ما الأسباب التي جعلت المصممين غير 
قادرين على نقل نتائج تصميماتهم إلى مرحلة التطبيق والممارسة؟ وما الدور 
الذي يجب أن يقوم به المصممون لتحسين ذلك؟ هذا الفصل يتناول الإجابة عن 
هذين السؤالين. من المفروض أن استخدام التصاميم للبرامج التعليمية يتحسن 
عندما تصمم البرامج بأسلوب نظامي يتلائم مع قدرات المستخدم ويحظى بتأييد 
ومتابعة من المستخدمين له. لتحقيق هذه الفرضية» سوف نستنتج ذلك من خلال 
الخبرة باستخدام المفاهيم الشاملة والنماذج المقترحة من قبل روجرز (1983 (Rogers‏ 
بصرف النظر عن الاتصال والابتكار المنشودين والاقتراحات المحددة من أورين 
وهوسر (1980 (Urban, Hauser‏ وبصرف النظر عن المنتجات التجارية المتوافرة. 

يشمل الفصل أربعة أقسام رئيسية : القسم الأول يركز على مشكلة 
الاستخدام ويعرف بعض المفاهيم الأساسية والمصطلحات. القسم الثاني يصف 
الأسلوب الأمثل لاستخدام نتائج التصميم» بعد ذلك نصف الأسلوب البديل 
للمستخدم الموجه لتطور التعليم (UOD)‏ والقسم الأخير يناقش - باختصار - 
بعض الأمور المتعلقة بتطبيقات ال (UOID)‏ 
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)44,1( مشكلة استخدام تصميم البرنامج التعليمي 

Ma WATS) 
إن منطق المشكلة لمصممي البرامج التعليمية في استخدام نتائج عملهم كون العمل‎ 
مثلهم مثل القائمين على استخدام نماذج تطوير‎ hal الذي يقومون به عملا‎ 
الأبحاث ونشرها وحل المشكلات الاجتماعيةء حيث إن مثل هذه الأساليب تبدأ‎ 
باستخدام الخبراء في تحديد هذه المشكلات ومن ثمء التصميم بأسلوب نظامي.‎ 
(Havelock 1973) تنقل هذه التصاميم إلى آخرين لاستخدامها في حل مشكلاتهم‎ 
سواء كانت مشكلات تعرف على علاج جديد أو مشكلات في الممارسات‎ 
الزراعية في الدول النامية أو استخدام أسلوب تجاري مُعقد يستلزم استخدام‎ 
الحاسوب. هؤلاء الأشخاص الذين حاولوا من خلال تصاميمهم تقديم ابتكار‎ 
جديد يواجهون في الغالب عوائق من المستخدمين أنفسهم.‎ 

لقد اقترح أن الطريقة الوحيدة لتفادي مشكلات استخدام الابتكار في 
تصميم التعليم هو تبني أسلوب توجيه المستخدم )1974 (Guba, Clark‏ باعتباره أحد 
الخيارات المقترحة لتوليد الشعور بالأمان من خطر ترك العمل نتيجة التطبيق 
(Lippett, Watson, & Westley 1958)‏ إن نموذج حل المشكلات يفترض أن من 
معززات مشكلات الاستخدام الشعور بالملكية وأن نتائج البحث والتطوير تنطبق 
على نموذج حل المشكلات في حالة من هم مهددون بالاستغناء عن خدماتهم 
لأنهم لم يكونوا مؤهلين تقنيا. إن المأخذ على هذا النموذج عدم إيجاد حلول 
جيدة للذين ينقصهم التأهيل الفني وليس لديهم الوقت أو حتى الرغبة للتدريب 
وإعادة التأهيل )1973 «(Havelock‏ 

معظم مصممي التعليم مشغولون في عمل نموذج نشر البحوث وتطويرهاء 
وبأخذ هذا في الاعتبار» سوف نتناول هذا العمل في إطار سلطة ASU‏ ودورها في 
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حفز تبني المستخدم للتصميم. لذا سوف نحاول افتراض وجود الشعور بالمميزات 
التي نحصل عليها من جراء تطبيق نتائج تصميم التعليم من قبل الخبراء. 

بيد أن اشتراك المستهلك في فريق تطوير المنتج التعليمي قد يكون له أثر 
سيئ إذا لم توزع الأدوار بطريقة جيدة ؛ فالمعلم والمتبني قد تنقصهما الدراية 
الكافية والمهارة اللازمة لتصميم النتج التعليمي وتقييمه كما أن هناك معلمين 
لا يتقنون المادة التي يعلمونها. لذلك ينبغي اختيار المعلمين ال مشهود لهم با خبرة 
وا معرفة الكافية في جال تخصصهم. 


,15,1( معالجة قرار الابتكار 
ely‏ على أهداف هذا الفصلء يرى الأفرادء أو صانعو القرار الآخرون أنه من 
المنطق أن يكون استخدام برنامج التعليم المبتكر عائدا pita‏ محتملين. ومن 
المفترض أن معظم المتبنين امحتملين قد تناولوا الخمس خطوات التي اقترحها 
روجرز )1983 «(Rogers‏ من أول معلومة في البرنامج حتى الاستخدام الكامل له. 
درس هذا النموذج دراسة واسعة وعد نموذجا معتدلا لطريقة نشرة النظرة الحالية 
لعملية القرار المبتكر. 
وصفت مراحل نموذج روجرز Rogers)‏ باختصار على النحو التالي: 
١‏ - في مرحلة ا معلومة » يصبح المتبني على اطلاع على البرنامج» ويحصل على 
فكرة أولية عن كيفية عمل البرنامج أو ماذا يفعل. 
" - في مرحلة الإقناع » يبحث المتبني عن معلومات تفصيلية ويشكل الانطباع 
السلبي أو الإيجابي تجاه البرنامج. 
٣‏ - يظهر القرار عندما يباشر المتبني النشاط الذي يقود إلى خيار قبول البرنامج أو 
رفضه. القبول يعني الاستخدام الكلي للبرنامج والرفض يعني عدم التبني. 
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٤‏ - عند مستوى التطبيق ؛ يضع المتبني البرنامج في متناول المستخدم» وهذاء 
أيضاء يعود لتطبيق البرنامج. 

ه - يظهر التأكيد عندما تجمع ا معلومات من قبل المتبني لتأكيد قرار التبني. تدعو 
المعلومات الإيجابية إلى مواصلة قرار التبني بينما تدعو المعلومات السالبة إلى 
عدم الاستمرار» أو تعديل البرنامج. لقد افترض أن المشكلة الكبيرة التي 
يواجهها المصمم التعليمي عند محاولة إخضاع البرنامج للممارسة يمكن 
تلافيها عن طريق تناول كل خطوة من الخطوات الخمس. كما أنه وضح أن 
هذه النتائج تتوقف مبدئيا على تفاعلين. الأول: المصمم لا بد أن يصمم 
البرنامج بحيث يشمل مميزات تغري المتبني له» ثانياً: المعلومات والمواد 
المساندة الصحيحة يجب أن تصل المتبني للبرنامج في الوقت المناسب. 


,31,1( المصمم التعليمي وعملية التصميم 
من المحتمل أن بعض أسباب فشل المصممين في جعل منتجهم متبنئ أو 
مستخدمًا يكمن في مفهوم الألفاظ المستخدمة. قد لا يعي الجميع المفهوم 
نفسه للمصمم التعليمي وينعكس ذلك على المصمم التعليمي خاصة عند 
استخدامه على الوجه المطلوب. إذ إن لكل مصمم نموذجًا فريدًا لتصميم التعليم 
-(Andrews and Goodson, 1980)‏ 
ولتفادي صعوبة الفهم» سوف نعرّف المصمم التعليمي بمصطلح واسع 
يمكن لأي شخص فهمه من خلال ثلاثة المعايير التالية : 
١‏ - البدف الرئيسي للمصمم التعليمي توجيه المتعلمين للحصول على إنجاز 
بأدق السبل. وعادة ما تكون الخطوة الأولى هي وضع الأهداف التعليمية 
الحددة ومن ثم » تطوير معايير قياس الإنجاز. 
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T‏ - يحصل المصمم على التتائج عن طريق تطوير الإجراءات الموثقة لتنظيم 
الظروف التعليمية وتطبيقها. وعادة ما توجد الإجراءات في البرنامج التعليمي 
الذي يشمل المواد التعليمية المستخدمة من قبل المتعلم وإرشادات استخدام 
تلك المواد. 

۳ - يقيس مصممو التعليم حجم إنجازاتهم ويحددونها عن طريق إنجاز حجم 
المتعلم نفسه وتقاس الإنجازات عن طريق الأهداف التعليمية المعدة ونتائج 
الامتحان وتستخدم مؤشرا لعملية تصميم التعليم ووثائق لتأثير المنتج النهائي. 
يضع هذا التعريف لمصممي التعليم مفهوما واسعا لعملية التصميم التعليمي. 

سوف نعد تصميم التعليم أي إجراء لتحسين التعليم الذي يحتوي على : 

JEY تحديد مسبق لنتائج التعلم تحت مصطلح‎ CV) 

(ب) تطوير للإجراءات الموثقة لتنظيم الظروف التعليمية ونشرها. 

(ج) التقييم من منطلق معايبر إنجاز المتعلم. 

يساعد التعريف» كذلك» على الحصول على تفصيل لطبيعة المنتجات 
التي ولدها المصمم ويحاول أن تستخدم. الناتج الأساسي لمعظم المصممين هو 
المواد التعليمية المنسجمة مع الأهداف التعليمية؛ والإجراءات الخاصة بتنظيم 
الظروف التعليمية» وأدوات القياس لتقييم إنجاز الطالب. يرجع المصممون الذين 
ينتجون مثل هذه المنتجات إلى مطوري المواد الذين يفكرون بأن يكون إنتاجهم 

فعالا عند تطبيقه ضمن عملية من خطوتين : 

أولا - يجب أن نستخدم المواد الفعالة بالأسلوب الذي حدد. 

ثانيا - يحب أن يتعلم المتعلمون المعنيون كما حدد لهم. 
أزال بعض المصممين خطوة واحدة من إعداد المواد. وكان إنتاجهم خلاصة 

لكيفية توليد الأهداف التعليمية أو أدوات القياس وأساليب التعليم. ويعتقد هذا 


النوع من المصممين أن الاستخدام الجيد ينحصر في ثلاث خطوات عملية : 
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أولا - يحب أن يستخدم النموذج شخص غير المصمم باعتباره منتجا للأهداف 
وامتحانات الثبات والمواد التعليمية. 
ثانيا - المواد لا بد أن تستخدم برغبة المتعلمين. 
ثالثا - وأخيراء المتعلمون المستهدفون يجب أن يتعلموا لينجزوا كما خطط لبم. 
سوف نركز على مشكلات التبني والتطبيق لمطوري المواد مع شيء من 
التركيز على بناة النموذج. هناك سببان اثنان أولبما: الاختلاف بين الاثنين 
مصطنع يعض الشيء لأن بناة النموذج يشتركون أحيانا في تطوير المواد ونشرها. 
وثانيهما: تفترض الخبرة أن معظم المصممين يتجاوبون مع النتائج الملموسة أكثر 
من النتائج المحسوسة )1971 (Brickell,‏ وأبعد من ذلك» هناك een‏ التوزيع أو 
النشر للنماذج يت يتضاءل بثبات بسبب التباين الشاسع في أسلوب المستخدمين 
للنماذج )1980 liag (Farrar, De Sanctis, & Cohen‏ يقترح أن بناة النماذج الذين 
يرغبون في مشاهدة د تصميم التعلم مطبقا بالدقة المعقولة ريما يتخذون الخطوة 
التالية وتطوير مواد ملائمة للنشر. 


)١571,4(‏ التباين في مهام تصميم التعليم 

من خلال التعريف الواسع الذي ذكر سالفاء يستطيع مصممو التعليم أن يكونوا 
مجموعتين من الحالات التي يتعاملون فيها مع المشكلة التي تواجههم. هؤلاء يمكن 
أن يدعوا مصممي التعليم المصغر الذي يشكل على مقياس صغير ويهدف إلى 
التأثير الشخصي على المتعلمين. وعلى الجانب الآخر» هناك مصممو التعليم 
الكبي رأو الواسع الذين يهدفون إلى عرض إنتاجهم على المنظمات الجمعة التي 
تعلم عددا كبيرا من : الطلابء كما سترى أن هذين النوعين من المصممين 
يواجهون مشكلات مختلفة نوعا ما. 
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)4,0 ,1( مصممو التعليم المصغر 
يهدف التعليم المصغر التأثير تأثيرا مباشرا على السلوك الشخصي للمتعلمين. 
وعادة» هم مطورون للمواد AST‏ من بناة للنماذج. في بعض الأوقات» كما في 
حالة تعلم شخص مهنة في المنزل بوساطة الحاسوب المصغرء من المتوقع أن يعمل 
المتعلمون المستهدفون بانفراد. في هذه الحالة» عادة ما ينتج مصممو التعليم المصغر 
مواد شخصية موجهة إلى المتعلم رأسا حيث يستخدمها استخداما مستقلا. يرجع 
هذا الوضع إلى مقهوم التعليم عن بعد (1982 (Feasley‏ وهو يضع على کاهل 
المصمم إمكانية الاتصال بالمتعلم. وبما أن معظم المتعلمين في التعليم عن بعد 
متحمسون بشدة لإكمال أعمالهم فلن يكون هناك مشكلات استخدام على 
مستوى الطلاب. وقد قلص غياب المدرس المشكلة كذلك. كما أن جعل 
المؤسسات تتبنى التعليم عن بعد ريما يحقق مشكلة تولد العديد من الصعوبات› 
ولكن هذا ليس مجال المناقشة في هذا الفصل. 

وغالبا ما يتعلق التصميم المصغر بالطلاب الذين يجتمعون في الصف 
الدراسي في وقت محدد وبقيادة المدرس الذي يتحكم بالعملية التعليمية. في هذه 
الحالة؛ يمثل المدرس الوسيط في العملية التعليمية. 

لذا يحب أن يكون مقنعا للمصمم قبل حصول الطلاب على التعليم 
المقصود. وكما هي العادة في التدريب الصناعي أو الحربي ؛ كثيرا ما يصيح المعلم 
تحت الأوامر التي تصدر من الجهات العليا لاستخدام مواد التصميم المصغر. 
ولكن هذه الظروف لا تقلل من سلطة المدرس أو المدرسة في تجاوز ملاحظات 
المدرس عندما يغلق باب الفصل الدراسي )1981 (Branson‏ وحتى هذا اليوم» لم 
ينجح المصمم لجعل المعلسين ينجزون كما هو مطلوب. وهذه واحدة من 
مشكلات الاستخدام الأساسية هنا. 
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)% ,99,9( مصمم التعليم الموسع 
كما أشير سالفاء يعمل مصممو التعليم الموسع في مجالات أكثر تعقيدا من 
مصممي التعليم المصغر ويمكن أن يكونوا بناة للنموذج أو منتجين للمواد 
التعليمية ويهدفون كذلك إلى إحداث تغيير في الممارسات التعليمية في المنظمات 
الكبيرة مثل المدارس والنظام المدرسي وأقسام التعليم الحكومية؛ أو الوحدات 
التدريبية الحربية والصناعية. وفي التحليل النهائي» فإن مشكلة استخدام التصميم 
الموسع تشبه مشكلة التصميم المصغر في إقناع المعلسين وتدريبهم على استخدام 
المواد استخداما سليماء ولكن عدد المعلمين المراد إقناعهم كبير وهذا ما يراكم 
الصعوبات. وقبل أن ينبه مصممو التعليم الموسع المعلم يجب عليهم حث صائعي 
القرار في المنظمة المعنية على تبني إنتاجهم وجعله في متناول يد المعلمين. 

من أكبر العوامل المعقدة لدى مصممي البرنامج الموسع أن تحديد السياسة 
التعليمية واختيار المواد يتمان غالبا بمشاركة عدد كبير من الأشخاص في المؤسسة 
وهذا التدخل الخارجي الممارس يؤثر كذلك. ويشمل نموذج صانع القرارات؛ 
عادةء المدرسين والمشرفين والبيئات القانونية وغيرهم» وعادة ما تعني هذه 
السلطة المشاركة أن بعضهم يبيع مزايا التصميم التعليمي إلى كثير من الأفراد 
مقرونة بوجهات النظر المختلفة اختلافا شاسعا قبل تبني منتج التصميم الموسع 
وتوزيعه واستخدامه من قبل المعلسين. حتى إذا رغبت المنظمة تبني الموادء فإن 
تأثيراتها على المتعلمين يعاق بشدة بوساطة النتائج الثانوية لممارسات المعلمين 
وغيرهم من يساند التعليم. 

يواجه مصمم البرنامج الموسع أكبر مشكلات استخدام تصميم التعليم ؛ 
تلك المشكلة التي يعتقد بها معظم الناس عندما يلاحظون أن مصممي التعليم لم 
ينجحوا في وضع إنتاجهم للاستخدام. 
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ied تأثير‎ )١١,١,۷( 
تختلف مهمة نتاج تصميم التعليم المتبنى والمنطبق لدى مصممي البرامج الصغيرة‎ 
والكبيرة باختلاف البينات المختلفة التوجهات» وطبيعة الأشخاص» ونوع‎ 
الصلاحية. ويمكن تصنيف المحيط » عموماء إلى مجموعتين باعتبار تلك الأمور؛‎ 
فوحدات التدريب العسكرية والصناعية هي إحدى الجموعتين. وهذه المجموعة‎ 
لديها تقبل لتبني نتائج تصميم التعليم» ولكن ليس» بالضرورة؛ أن تطبق‎ 
النوع الثاني هو المدارس والكليات.‎ (Back & Me Combs 1984) جيدا‎ Labi 
تبدو هذا الوحدات أقل حماسا لتبني التعليم ولا ترغب في تطبيقه كما يجب‎ 

„(Berman & Mclanghlin 1977)‏ 
الجدول رقم (VN)‏ يقارن SLB‏ العسكري والصناعي بمجال المدارس 
والكليات من خلال ستة عوامل من المحتمل أن تؤثر على نتائج تصميم التعليم 
وقرارت تطبيقها. وكما هو ملاحظء فإن الوحدات العسكرية والصناعية» يما 
لديها من ASE‏ على الكفاءة» لها رغبة كبيرة في تبني نتائج تصميم التعليم 
وتطبيقها, 3 حين يخضع المعلمون في المدارس والكليات للاقتراحات الخارجية 
حول كيفية التعليم أكثر من أقرانهم في الجالات العسكرية والصناعية. لذا يتوقع 

وجود عوائق التطبيق في جال المدارس والكليات وقدراتها في SA‏ العسكري. 


(15,1,8) ملخص مشكلة استخدام تصميم التعليم 

سننظر إلى مصمم التعليم i‏ لأغراض هذا الفصل» على أنه هو أي شخص يحاول 
وتطوير الإجراءات المتعلقة بتحديد ظروف التعلم وتوثيقها. وحتى يصبح المصمم 
بانياللنموذج التعليمي » لابد أن يصبح المنتج النموذج المستخدم بوساطة الآخرين 
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لتطوير الأهداف التعليمية ومقاييس التحصيل والإجراءات التعليمية. ولكن التركيز 
هنا سوف ينصب على مشاكل نشر مطوري الواد - أي المصممين الذين ينتجون 
المواد. 
سوف أفترض أن متبني منتجات التصميم/ التعليم يسيرون في خمس 
مراحل ابتداء من أول معلومة للإنتاج حتى الاستخدام الكامل له. والمراحل هي : 
المعرفة والإقناع والقرار والتطبيق والتأكيد. والتبني يعني القرار بالاستخدام 
الكامل للبرنامج» أما التطبيق فيعني وضع البرنامج في الاستخدام. 
والتركيز لابد أن يكون على نوعين من مشكلة استخدام التصميم التعليمي : 
)1( مشكلة تصميم البرنامج المصغر في إقناع المعلمين للتبني؛ ومن المحتمل تطبيق 
المواد التعليمية. 
(ب) مشكلة مصمم البرنامج الموسع أولا إقناع المؤسسة بتبني منتجات التصميم 
التعليمي» ونتيجة لذلك» جعل المعلمين يستخدمونها. في كلا التصميمين ؛ 
يمختلف الوضع إذا كان المستهدف في المجال العسكري أو الصناعي أو في مجال 
المدارس والكليات. عموماء يميل الجال العسكري والصناعي أن يكون أكثر 
وأخيراء يجب أن يلاحظ أن المتعلم الذي هو المستهدف في البرنامج المصغر 
أو الموسع نادرا ما يشترك مباشرة في قرار التبني أو التطبيق لمنتجات المصمم. 
وهذاء كما سنرى» عائق كبير للمصممين الذين يعتزمون وضع منتجهم في 
الاستخدام السليم. 


.1۷ الأصول في بحوث التعليم 


الججدول رقم (15,1). مقارئة ستة عوامل تعليمية في الخدمة الصناعية والعسكرية والتعليم العام. 
مركزي : المعلومات تأتي بسرعة | غير مركزي: المعلومات تأتي ببطء 
عمودية وأفقية ء ا لمعللم جزء من | ولكنها أفقية أكثر منها عمودية. 
سلسة الأوامر المدارس والمدرسون غير مستقلين 
بشكل معقول 
تحويل المعلومات المتراكمة في الجتمع 
إلى المشاركين المتفوقين في et‏ 
والتأكيد الخالي على مشروع توظيف 
المهارات 


يتلائم النمو والتحول مع الأفراد 
والتغيرات في المعرفة والمهارات 
مطلوية من قبل المنظمة والأفراد 
مع احتمال التطور في المهارات 
وإتجازات مؤهلات العمل 
التطبيق المباشر للمهارة 


الإنجاز الفعلي يعيق قليلا التأكيد على 
تحويل التعلم 


التركيز على إنجاز 
المهارات والمعرفة 
المكتسبة من التعليم 


ليس هناك حد من التعلم مطلوب 
الوصول إليه » المدرسون غير مهتمين 
(في بعض الجوانب) بتأشير تكاليف 
الطرق التعليمية 


التدريب يجب أن يقدم الحد 
الأدنى وبحد أدنى للتكلفة لأكبر 
عدد من الناس - التدريب غير 


منخفضة - وتحدودة يسبيب 


عالية والذي يدرس موص وف في 
المقرر؛ والتتائج والأسلوب محصوران 
بقرار المدرسين 


المطالية بالفعالية 


مؤقتاء خبير في الموضوع وليس 
متمكنا جيدا من الأساليب» 
متلهف للعودة إلى JBL‏ لم 


مفهوم أنه خبير منهج وموضوع عمله 
أنه مدرس وعين مدرسا 
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CNY)‏ النوعية بوصفها حافزا للعبني 

بعد أن أوضحنا مشكلة الاستفادة والاستخدام » فسوف نناقش بعض الطرق 
الممكنة للتعامل معها. وأحد سبل العلاج البسيطة والعملية هو حاولة مصممي 
التعليم تحسين نوعية التعلم حتى يكون عمليا وفعالا ولكن ينطوي ذلك على 
بعض الصعاب كما سنبين فيما يلي : 

إن كثيرا من مصممي التعليم لا يدركون جيدا BU‏ لم تتبنى فكرة تصميم 
التعليم تبنيا أوسع وماذا لم تنفذ على نطاق كبير. فهم يؤكدون على أن تصميم 
التعليم يحقق أهداف المشتغلين بالتربية والتدريب وأولها هدف التعلم الكفاء 
والفعال. إن هذه الفكرة تسيطر على معظم الاتجاهات الحالية للاستفادة من 
تصميم التعليم واستغلاله - وهي أن النوعية الجيدة للمنتج ستجعله مقبولا لدى 
المتبئين الذين سيطلبونه بإلحاح. 

وإذا ما افترضنا زيادة الطلب على منتجات مصممي التعليم» فإن عملية 
توزيع المنتج وانتشاره تصبح عملية لاحقة للإنتاج ويكون لما شقان : 
)1( جذب انتباه المتبنين إلى المنتجات جيدة التصميم. 
(ب) توفير التدريب اللازم للاستخدام الجيد للمواد امنتجة بعد أن يتم تبنيها 

«(Andrews and Goodson 1980) 

ووفقا لبذا col EY‏ فإن أفضل طريقة لتطوير استغلال تصميم التعليم تكمن 
(أ) إيجاد السيل fad‏ المتتجات الأوسع مع مستخدمي المواد؛ asi‏ فاعلية وتأثيرا. 
(ب) إيجاد السبل الأفضل للاتصال بالمستخدمين. 
(ج) توفير التدريب الأفضل للمعلمين وزيادة الدعم اللازم للتنفيذ. 

إذنء فالطريق الأيسر» كما يعتقد معظم مصممي التعليم فيما يتعلق 
بمشكلة استغلال المواد التعليمية » fray‏ في إتقان عملهم. ولكن معظم مستخدمي 
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المواد التعليمية - كما يتبين لنا - قد رفضوا منتجات مصممي التعليم» أو 
استخدامها بطريقة غير التي صممت من أجلها (انظر جولد مان ۲م 
(Goldman 1‏ 

وتشير الدلائل إلى أن السبب في المشكلة الحالية يرجع جزئيا إلى اعتقاد 
مصممي التعليم أن الموا اد التعليمية الكفء والفعالة ستلبي تلقائيا احتياجات 
المتبنين. هذا الافتراض RG‏ صور بدقة عن طريق وقائع تاريخية لمشروعات 
فاشلة وصفت بالتفصيل بوساطة باركنسون )1972 (Parkinson‏ 


)14,155( مشروع الآلة الكاتبة غير الكفء 
في عام ce AVY‏ حاولت بعض الشركات تسويق نوع جيد من الآلة الكاتبة 
ولكنها واجهت مشكلة جسيمة. فقد اكتشف أن المساطر الجديدة التي أدخلت 
على الآلة الكاتبة تؤدي إلى تداخل الحروف عند الطباعة السريعة. وتفاديا لبذه 
المشكلةء اخترع كريستوفر شولز (Christopher Shales)‏ لوحة مفاتيح جديدة نقل 
بموجبها بعض الحروف (QWERTY)‏ من مكانها الأصلي ووضعها في الجانب 
الأيسر من الصف الأساسي في الآلة الكاتبة وكان البدف من ذلك عرقلة سرعة 
مستخدم الآلة حيث سيضطر إلى البحث عن المواضع الجديدة للمفاتيح. إن هذا 
الاختراع يعد غير كفء إلى درجة كبيرة حيث يؤدي إلى بطء الطباعة Uila‏ 
ملحوظا. ورغم عدم كفاءة هذا التصميم» إلا أنه انتتشر انتشارا كبيرا وأصبح هو 
التصميم الشائع في كل الآلات الكاتبة. 

ep VAVT as‏ حاول دفوراك Dvorak‏ تعديل موضع الحروف بعد أن أمكن 
التغلب على مشكلة تداخل المفاتيح» فوضع تصميما جديدا للوحة المفاتيح بحيث 
يسهل عملية الطباعة ويؤدي إلى زيادة السرعة. ورغم كفاءة التصميم الجديد: 
فقد فشل فشلا ذريعا حيث فضل صناع الآلة الكاتبة استخدام النظام القديم غير 
الكفء والسبب الرئيسي هو أن التحول من نظام إلى نظام آخر مسألة تهم فئات 
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كثيرة من الناس » منهم UW‏ ويائعها ومصلحوها ومعلمو الطباعة بل والمتعلمون 
أنفسهم. كما يستوجب ذلك تكاليف وأعباء ومشكلات كثيرة ؛ ما Jag‏ التحول 
إلى النظام الجديد فكرة غير مقبولة رغم أفضليتها من وجهة نظر المصمم. 


(؟, ۲, ١‏ تطبيقات المصممين التعليميين 
تحتوي لوحة مفاتيح الآلة الكاتبة عدة دروس لدى المصمم الذي يرغب أن 
يستخدم منتجه. الدروس الثلاثة الرئيسة هي (1) الطريقة التي يتلقاها المتبني ويتأثر 
بها شخصيا وهي تحدد مدى الرغبة في تبني المنتج. (ب) geet coll‏ 
الوحيد للحصول على حكم المتبني على المنتج. (ج) تسلسل وتحديد ردود فعل 
المتبني ليس من السهولة بمكان حتى وإن كان المنطق إلى جانب المنتج. 

ويتضح من ذلك أنه لا توجد علاقة مباشرة بين كفاءة المنتج وإمكانية Antes‏ 
وانتشاره كما بين ماركيز 955١م (Marquis)‏ فسواء كان البدف بيع نوع جديد 
من الصابون أو إدخال نوعيات جديدة من المنتجات الزراعية إلى بلدان متخلفة» 
فإن المستحدثين لن ينجحوا في نشر تصميماتهم إلا إذا عكست هذه المنتجات 
رغيات المستخدمين لها. 


)1 ,45( تطوير المنتج الموجه للمستخدم 
ely‏ على ذلك » فإن مصممي المواد التعليمية يجب أن يدركوا أن تحسين النوعية لا 
يؤدي تلقائيا إلى قبول المنتج قبولا أفضل» وبدلا من ذلك» ينبغي على المصمم 
أن يتأكد من أن galt‏ الجديد يلبي احتياجات المعلم والمستخدم للمنتج. وهذا 
يتطلب إدخال تعديلات على المنتج بحيث يناسب ذوق من يحتمل استخدامهم له 
ورغبتهم. 
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والسؤال الذي يفرض نفسه بإلحاح هو: كيف يمكن لمصممي التعليم 
تصميم منتجاتهم تصميما يلبي أذواق المعلمين والمتبشين امحتملين ورغبتهم؟ لقد 
اقترح أوريان وهوسر )1980 (Urban & Houser,‏ نموذجا من خمس خطوات يمكن 
تلخيصه فيما يلي : 

ا مخطوة الأولى: : نحديد ا مستخدمين أو ا متبني ا محتمل : : يحب على المصمم 
أن يدد مسبقا الأشخاص الذين يحتمل استخدامهم للشيء المنتتج وكذا 
الأشخاص الذين سيكون لبم كلمة في اتخاذ قرار التبني. 

ا مخطوة الثائية : قياس اتجاهات ال متبني وآرائه : يجب على المصمم أن يحدد 
أولا رؤية المتبني للطريقة التي يجب أن يتم بها التعليم وثانيا : الصفات والمميزات 
التي يعتقد المعلمون والمتبنون أنه ينبغي توافرها في المنتج التعليمي. 

ا خطوة LIL‏ : تصميم منتج يلب يأهواء ا مستخدم وتطويره : ويتطلب 
ذلك أن يضع المصمم في المنتنج كل الصفات التي يقدرها ويحبها المتبني أو 
المستخدم الحتمل للمنتج. 

ا خطوة الرابعة : إطلاع ا متبني وا مستخدم الحتمل على ا منتج: فبعد تصميم 
المنتج الجديد بالشكل الذي يلبي رغبات المستخدم واحتياجاته ‏ تأتي خطوة إبلاغ 
المستخدم عن عن المنتج والتركيز على صفاته التي يحبها هذا المستخدم. 

ا خطوة ا خامسة : توفي را مساعدة أو الدعم اللازم بعد التبني: aad‏ أن 
يتبنى المنتج الجديد» يجب على المصمم أن يوفر للمعلمين والمدريين الأدوات 
والوسائل التي تساعد على استخدام انتج واستغلاله كما يحب أن يقدم هذه 
المساعدات في حينها دون تأخير ويجري ما يلزم من تعديلات في البيئة التعليمية ؛ 
إذ جب أن يحظى المعلم JS‏ تدريب وتشجيع. 

هناك ثلاثة اختلاقات أساسية للمعايير السائدة بين مصممي التعليم تؤكد 
أنهم يتبعون النموذج المشار إليه ؛ فهم أولا لا يحاولون قياس اتجاهات المتبنين ولا 
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معرفة شعورهم تجاه ا منتجات الجديدة. وثانيا: لا يحاولون توفيرالدعاية اللازمة 
لإبراز خواص المنتج» وثالثا: لا يستخدم المصممون نسبة نجاح المنتج وتنفيذه 
معيارا لتقييم هذا المنتج. وسوف نبحث هذه المسائل بالتفصيل ولكن يجب أولا أن 
نعترف بوجود مشكلة قد تواجه فكرة تطوير المنتج Le‏ يتمشى مع احتياجات 
المستخدم. 


)1 ,4,17( المصممون وتطوير المنتج الموجه للمستخدم 
هناك سببان يجعلان المعلمين غير راضين عن فكرة تكييف انتج بمايلائم 
المستخدم : 

أولا - إن مصممي التعليم رجال أكاديميون لا يحبون أن تستغل 
منتجاتهم المصممة بحيث تكون راضخة لمتطلبات السوق مثلما يحدث في سلع 
قوينية كالصابون ومثلما يفعل المرشحون السياسيون» فمثل هذه العمليات 
السوقية لا تساعد على تطوير التربية وتحسينها. وقد ناقش Kilman‏ كيلمان 
(1976م) هذه المسألة بالتفصيل. 

ثانيا - يتعلق السبب الثاني بالأهداف الأساسية لمصممي التعليم. فرغم 
أن تصميم المنتجات التعليمية بما يلائم رغبة المستخدمين واحتياجاتهم وذوقهم قد 
يزيد من فرصة تبني هذه المنتجات إلا أن ذلك قد يتعارض تماما مع مصلحة 
مصممي التعليم وهي الحافظة على النوعية التعليمية والرقي بالأهداف التربوية 
التي يعملون من أجلها. إن المستخدمين للمنتج التعليمي يرغبون أن يكون تنفيذ 
المتتج واستخدامه قليلي التكاليف قدر المستطاع e‏ ولكن ذلك يجعل من الصعب 
تصميم منتجات تعليمية جيدة وفعالة» رغم أن هناك من المصممين المهرة من 
استطاع تلبية هذا المطلب. 


aya‏ الأصول في بحو التعليم 


07 الصفات الأساسية في المنتجات المستخدمة لمصممي التعليم 
إن نظرة المتبني أو المستخدم إلى المنتج الجديد تحدد تحديدا كبيرا إمكانية نجاح هذا 
المنتج» وقد أثبتت نتائج بحوث Myers & Marquis‏ (انظر ماركيز ومایرز ۹4م( 
إن الاستحداثات التي نالت الرضا والقبول من جانب المستخدمين قد تم تبنيها 
تبنيا أوسع وأسرع. لذلك ينبغي أن يراعي مصممو التعليم إدماج الصفات التي 
يرغب المتبنون توافرها في المنتج والمصمم. 

أفضل طريقة لتحديد رغبات المتبني للمنتج ذات العلاقة لمكونات تتائج 
التصميم هو قياسها مباشرة» وأفضل أسلوب لدراسة مسحية قام بها كالدرء 
وليمين )1979 (Cadier & Lehmann‏ وهناك العديد من الدراسات التي قدمت قوائم 
الصفات التي لها علاقة قريبة أو بعيدة لصفات المتبني. 

وقد وضع روجرز وشوماكر )1971 (Rogers & Shoemaker,‏ قائمة بالصفات 
والخواص التي يجب توافرها في المنتج المستحدث» ومن أهم هذه الصفات أو 
الخواص خمس: -١‏ ميزة المنتج للمتبني. 7- تناسب المنتج الممستحدث مع 
الاحتياجات القائمة للمتبني. -Y‏ درجة التعقيد التي ينطوي عليها المنتج. 
4 - ملاحظة المنتسج والتعرف عليه. =o‏ إمكانية تجربة المنتج واختياره قبل 
الاستخدام. 


وسوف نناقش كلا من هذه الصفات بالتفصيل. 


(۳, ۳ 5 - الميزة السسبية للمنتج وعلاقتها بتبنيه 
يعرف روجرز وشوماكر الميزة النسبية بأنها درجة إقناع المتبني بأن المتتج الحديث 
أفضل من سابقه (الصفحة ۱۳۸- روجرز وشوماكر 1517/1م). 

كما يعرف روجرز وشوماكر الميزة النسبية بأنها تنطوي على ما يمكن أن 
يتجنبه المتبني من جزاء أو عقاب نتيجة لتبنيه المتج المستحدث. ويرى Dg tS‏ أن 
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هذه الميزة النسبية هي أهم الصفات التي تؤثر على قرارات تب تبني المنتج أو رفضه 
(انظر تورناتزكي وكلين »© ). ولكن ما عناصر الميزة ة النسبية؟ 


١١,۳, ٤(‏ ) الميزة النسبية من وجهة نظر المعلم 
يجري المعلم مقارنة بين المنتج الحديث والمنتج القديم وتنطوي هذه المقارنة على 
(أ) مقدار الجهد الذي يبذله المعلم في استخدام المتتج. (ب) تأثير استخدام GM‏ 
على علاقة المعلم بالمتعلم. 

طبيعة fe Lid!‏ بين ا معلم والتعلم. وهذا معناه أن المعلم يقارن المنتج 
الحديث بالمنتج القديم من ناحية تفاعل أطراف العملية التعليمية (علاقة المعلم 
بالطالب) ومعظم المعلمين يفضلون التفاعل الشخصي المستمر مع المتعلمين 
ولذلك عادة ما يرفضون المنتجات التي تقلل من فرص هذا التفاعل الشخصي 
المستمر مع المتعلمين أو التي تشجع التعلم الذاتي من قبل المتعلم (بنيس وبين ؛ 
وتشن» 1959م). 

مقدار ما يتطلبه انتج من جهد إداري. . إن معظم المعلمين ذوي الخبرة لا 
يحبون إدارة الأشياء ولا يجيد يجيدون إدارة الفصول » لذلك فهم يرفضون المنتجات 
التي تستوجب أعمالا إدارية مثل الاحتفاظ بسجلات أو جدولة زمنية (انظر 
ترينول وثورن وهاتشنز 5/ا9ام). 

قدرة ا منج على حف زا متعلمين. يعتقد كثير من المعلمين أن التعليم الذي 
يركز على تفاعل المتعلم مع المواد لا يوفر للطلاب الحافز المطلوب» لذلك فقد 
ie eS okey aa i‏ 
(Vara‏ 


A‏ الأصول في يحوث التعليم 


نوعية التعلم الذي يلقاه ا متعلم. dole‏ ما يفضل المعلمون المنتتجات التي 
يعتقدون أنها تحسن من نوعية التعليم ولكنهم عادة ما يعتمدون على تقديراتهم 
الذاتية 3 تقييم توعية ة أهداف المواد المستخدمة (انظر کستر Kester‏ الاوام). 


)19,170( الميزة النسبية من وجهة نظر المنظمة أو المؤسسة التعليمية 

إن الؤسسات التعليمية تعتمد SN)‏ قراراتها على معابير AE‏ عن lll‏ التي 

يستخدمها المعلمون في تة تقييم الميزة ة النسبية للمنتج الذي يستحدثه مصممو التعليم. 

فمن أهم الصفات التي تأخذها المؤسسة التعليمية في الحسبان الآتي : 

١‏ - التكاليف : حيث إن ميزانيات المؤسسات التعليمية عادة ما تكون مضغوطة, 
لذلك فإن عنصر التكاليف هو أهم عنصر عند اتخاذ قرار تبني منج 
جديدء فإذا كان استخدام هذا المنتج وصيانته ينطويان على تكاليف ياهظة 
رفض هذا المنتج. 

-١‏ الارتباك : يكره متخذو القرارات في المؤسسات التعليمية منتجات مصممي 
التعليم التي قد لا تحدث تغيرات وتعديلات في مؤسساتهم ويفضلون 
ole‏ التي لا تستوجب تعديلات كثيرة في سياسات المؤسسات أو 
إجراءاتهم التشغيلية (انظر تيرنبول ٤۱۹۸م‏ ؛ وولف19107م). 

deg oF‏ التعلم : كما هو الحال للمعلمين» فإن المؤسسات التعليمية الناضجة 
تسعى إلى تحسين نوعية التعليم i‏ لذلك يفضلون منتجات مصممي التعليم 
التي يرون أنها تؤدي إلى التعليم الكفء والفعال. 


(15,,5) الخواص الأخرى 
وفقا لقائمة روجرز وشوماكرء فإن الصفات أو الخواص الأربع الأخرى تعد أقل 
أهمية من عنصر الميزة النسبية لذلك سنتناول هذه الصفات بإيجان: 
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درجة التعقيد تشمل درجة صعوبة فهم المنتج التعليمي أو استخدامه» 
فالمعلمون والمؤسسات التعليمية على حد سواء يرفضون تبني منتجات 
مصممي التعليم التي يرون أنها كثيرة التعقيد (انظر تيرنبول وآخريين 11174 م) 
(Tumbull et al. 1974(‏ بحيث تتطلب جهودا كبيرة من قبل المؤسسة والمعلمين 
والمتعلمين» فكلما زادت متطلبات تبني المنتج المستحدث وكلما زادت درجة 
التعقيد اللازمة لاستخدامه فلت إمكانية قبوله. 

تناسب اتج مع الاحتياجات ا حاضرة للمتبني: إن المعلمين والمؤسسات 
التعليمية على حد سواء مقتنعون بالطريقة التي يحب أن يقدم بها التعليم وفقا 
لخبراتهم السابقة والقائمة» كما أن هذه المؤسسات التعليمية تعتمد على قيم 
وقوانين وإجراءات متعارف عليهاء مثل السياسات التعليمية وقواعد النظام في 
الفصول وقوانين تبني الكتب المدرسية التي تقرها الدولة. وبالطيع؛ OB‏ 
المؤسسات التعليمية والمعلمين يرفضون منتجات مصممي التعليم التي لا تتمشى 
مع هذه القيم والقوانين. 

أما الخاصتان الأخير: تان وهماإمكانية تجرية ا مشج وإمكانية ملاحظته 
فتعدان أقل الصفات أهمية لمصممي التعليم. وتتعلق هاتان الصفتان بسهولة 
اختبار المنتج أو تجربته على نطاق ضيق من قبل المتبني ودرجة وضوح نتائج 
استخدام هذا المنتج المستحدث أمام الآخرين بحيث يمكنهم ملاحظة آثاره بسهولة. 
وتصر المؤسسات التعليمية على تجربة أي منتج تعليمي يأقل التكاليف قبل اتخاذ 
قرار تبني هذا المنتج» فإذا كان المنتج من السهل تجربته أو اختباره أصبح مقبولاء 
كما أن المعلمين والمؤسسات التعليمية تفضل المنتجات التعليمية التي يمكن 
ملاحظة نتائج استخدامها بيسر وسهولة» ذلك OY‏ هذه المتتجات تسترعي انتباه 
المتبتي » ويعد الحاسوب مثالا على المنتج التعليمي الذي أمكنت ملاحظته بسرعة 
وسهولة. 


في بموث التعليم 
A‏ الأصول في موث التعليم 


)¥,1,7( تصميم المنتجات التعليمية بما يوائم priced‏ 

كما أوضحنا من قبل» فإن مصممي التعليم الذين يحبون أن تقبل منتجاتهم 
ويشيع استخدامها يجب أن يلبوا مطالب المعلمين بحيث تكون المنتجات سهلة 
ويسيطة الاستخدام وليست معقدة وأن تنسجم مع القواعد والقوانين LAS‏ 
وأن تكون تجربتها بسيطة ورخيصة وأن تعطي أثرا ملحوظا وسريعا. كما يحب أن 
يحقق المج > من وجهة نظر المعلم؛ تفاعلا بين المعلم والمتعلم وألا يتطلب 
ل ا ا اط سورض طبرن امات 
التعليمية على درجة كبيرة من الكفاءة في حث الطالب على التعلم » وأخيرا ينبغي 

أن تكون متججات مصممي التعليم Dla al‏ يمهدفوث إلى الأثير علي 
المؤسسات التعليميةء + ينبغي أن تكون من وجهة نظر متخذي القرارات منخفضة 
التكاليف وغير مسببة للارتباكات في المؤسسة. 


(V4,7%,A)‏ صفات g‏ وقابلية التنفيذ 

يلاحظ أن قرار تبني منتج تعليمي يعتمدء أساساء على الأحاسيس الذاتية 
للمستخدم ا محتمل e‏ وقد لا تطابق هذه الأحاسيس الذاتية الحقيقة أو الواقع (انظر 
إيربان وهوسر ١1۹۸م)؛‏ فقد يرفض المعلمون LEU p‏ جرد سماع أن هذا 
البرنامج يهدف إلى التعليم المبرمج. وعلى عكس ذلك» فقد يقبل القائمون على 
الإدارة التعليمية فكرة التعليم المبرمج إذا ما وصف بأنه كفء ومعتدل التكاليف. 
ويعد تبني المنتج المستحدث» تبدأ مرحلة التنفيذ» وعندئذء تزول الانطباعات 
الشخصية وندخل عالم الواقع» ويقارن المتبني تجاربه الحالية مع ما كان يتوقعه 
من المنتج. فإذا كان المنتج يطابق توقعاته التي من أجلها تم التبني» وإذا كانت 
امزايا النسبية واضحة عند التنفيذ» ظل المنتج مقبولا وجديرا بالثقة. كما يجب أن 
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يظل تنفيذ المنتج معتدل التكاليف وألا ينطوي ذلك على تكاليف كبيرة أثناء 
عملية التنفيذ» إلا فإن المتبني قد يغير قراره أو يتخذ موقفا معارضا للمنتج. 

المصمم المستخدم لنظام UOD‏ يحب عليه التفكير برغبات وإمكانات 
المستخدم بأسلوبين: أولا: يحب عرض المنتج حتى يتمكن المتبني من التعرف 
على صفات المنتج» ثانيا: يحب أن تكون صفات المنتج حقيقية بشكل يشجع 
المتبتي على التحمس للمنتج أثناء عملية التنفيذ وإلا فقد يضطر المتبني إلى رفض 
المنتج أو إدخال تعديلات على هذا المنتج قد تؤدي إلى إتلافه. 


(5,,9() إجراءات إبلاغ المستخدم الحتمل 
بعد أن ينتهي المصمم من تطوير المنتج » تأتي مرحلة إبلاغ المستخدم عنه وذلك 
بتوقيرالمعلومات اللازمة لتبني هذا المنتج. وينبغي أن يركز المصمم في دعايته على 
الصفات الإيجابية لمنتجه خاصة الصفات التي يتميز بها المتتج على غيره من 
المنتجات. وأفضل وسيلة لتحقيق الدعاية اللازمة عن المنتتج هي وسائل الإعلام 
الجماهيرية مثل النشرات الإخبارية واللقاءات الجماعية والإذاعية والتلفازية لأن 
هذه الرسالة تصل بسرعة إذا كان المتبني المحتمل في مرحلة مبكرة من التفكير في 
المنتج. أما إذا كان في المرحلة الأخيرة من التفكير في اتخاذ القرار فإنه يحتاج لقاء 
شخصيا مع المعلن عن المنتج بشرط أن تتوافر الثقة المتبادلة بين المتبني والمعلن وأن 
يكون الشخصان متشابهين في الميول والاتجاهات (انظر لازارسفيلد وميرتون 
€^( 

وغالبا ما the‏ قرار المتبني بشخصية المصمم أو المعلن عن المنتج المستحدث 
LE‏ كما يتأثر بنوعية الدعاية ووسيلة الاتصال. وقد بينت الدراسة أن المستخدمين 
ا محتملين يتبنون المنتجات التعليمية في أوقات متفاوتة بعد السماع عنهاء فقد تتم 
عملية التبني بسرعة » أو بعد مرور وقت طويل. كما أوصت الأبحاث أن الذين 


JAY‏ الأصول في حوث التعليم 


يتخذون قرار التبتي بسرعة (فور السماع عن المنتج) عادة ما يشجعون آخرين 
شفهيا بتبني هذا المنتج. وهناك استراتيجية يمكن أن يستخدمها مصممو التعليم في 
الاتصال الفعال مع المتبنين الحتملين إذ يمكنهم معرفة الأشخاص الذين يرون أنهم 
متحمسون لتبني المنتج والتركيز عليهم في الدعاية عن المنشج حتى يتم تبنيهم له 
أوء في الأقل» التعبير عن قبولهم للمنتج أمام الجماهير وبذلك يكون المتبدون 
أنفسهم وسيلة فعالة في التأثير عن متبنين محتملين آخرين. وعلى عكس ذلك» فإن 
نماذج انتشار المنتجات المستحدثة قد توحي باقتراح مضاد وهو أنه لا يحب التركيز 
على هذه all‏ من المتحمسين الأوائل (حيث إنهم سيقبلون المنتج من غير دعاية) 
ولا على المتخلفين JES‏ (حيث إنهم لن يتبنوا المنتج إلا ببطء شديد). 

ويقترح روجرز من أجل تحديد الأفراد ذوي الشأن والتأثير الذين يتوقع 
تبنيهم للمنتج المستحدث : 

(أ) الاتصال المباشر بأفراد كل مجموعة وتوجيه الأسئلة إليهم. (ب) جمع 
تقديرات وتقييمات للمنتج من الأشخاص العروفين. (ج) الحصول على الآراء 
الذاتية من أفراد godt‏ عات. (د) رصد نتائج الاتصالات الذاتية بين الجماعات. 

وهناك نقطتان مهمتان يجب أخذهما بعين الاعتبار في محاولة استخدام قادة 
الرأي أدوات في التأثير على المتبنين امحتملين : أولا: أن قادة الرأي في أي منظمة 
أو مؤسسة عادة ما يعكسون المعايير السائدة فيها (انظر روجرز ؛ وروجرز - 
أغروالاء ٠١‏ م). فإذا كانت هذه المعايير تحبذ التغيبر يكون قادة الرأي ضد كل 
ما هو مستحدث. 

By‏ هذه الحالة» OP‏ مصممي التعليم يجب أن يتوقعوا مقاومة شديدة من 
قادة الرأي ضد فكرة إدخال منتجاتهم في مؤسسة ذات طابع ثابت وقيم متحفظة. 
والنقطة الثانية : أن قادة الرأي عادة يكونون متخصصين في اتجاهات ومنتجات 
محددة (انظر سيلك» NATT‏ فقد يكون أحد قادة الرأي على دراية واسعة 
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بالاستراتيجيات العسكرية» وفي هذه الحالة» فإن رأيه لن يعتد به في OIL‏ 
أخرى مثل التدريب التعليمي. 


(15,,9) دعم عملية الحفيذ 
بعد أن تتم عملية تبني المنتج المستحدث» تأتي عملية التنفيذ» أي استخدام 
لمنتج. وتعتمد هذه على أمور واقعية مثل توافر الأموال والتسهيلات والمعدات 
والتدريب. وهناك من الدلائل ما يشير إلى أن عدم توفير الدعم اللازم قد يسبب 
مشكلات جمة في تنفيذ منتجات مصممي التعليم تنفيذا ملائما (انظر فولان 
ويمفريت» لا/191م). 

وقبل أن نناقش تفاصيل توفير الدعم اللازم للتنفيذ» ينبغي أن تناقش 
الوسائل التي يستخدمها المعلمون في تنفيذ المنتجات المصممة. 

إن المعلمين قلما ينفذون أي برنامج تعليمي جديد بالطريقة نفسها التي 
يتبعها مطور هذا البرنامج (انظر ين 191/8م). إن الذي يحدث في غالبية 
الأحوال هو ما يسميه روجر (1941م) "بإعادة الاختراع أو تعديل المنتج بحيث 
يناسب الأوضاع الحلية القائمة. وقد درس هول ولوكس NAVA)‏ هذه الظاهرة 
بالتفصيل وتوصلا إلى استنتاج مفاده أن مستخدمي المنتجات المصممة ينتقلون 
ببطء من مرحلة عدم الاستخدام الآلي ثم إلى مرحلة الاستخدام السريع. وفي كل 
مرحلة من مراحل الاستخدام » يبتعدون كثيرا عن الطريقة التي تبدأ بها عملية 
التنفيذ أو الاستخدام وينطوي ذلك على إدخال تعديلات كثيرة على كيفية 
استخدام المنتج في كل مرحلة Ue‏ دفع بعض المؤلفين إلى حث مطوري المستجدات 
على جعل المنتجات مرنة الاستخدام» أي يمكن استخدامها بطرق متعددة بحيث 
تكون دائما مقبولة able‏ للاستخدام (انظر بيروسكا 8 /191م). 


A‏ الأصول في بحو التعليم 


05171 الحاجة إلى التخطيط السابق للتنفيذ 
بأتي قرار تبني gall‏ الجديد» أحياناء بطريقة متسرعة تحت ضغط سياسي أو 
ظروف مشابهة عندما يضطر صانعو القرار إلى إدخال تغييرات سريعة على نظام 
قائم مثلاء على سبيل المثال. 

وفي مثل هذه الأحوال» يواجه منفذو low‏ الحديئة مشكلات ضيق 
الوقت وقلة الموارد مما يؤدي إلى ضعف التنفيذ أو ردائته وسوء التتائج وربما إلى 
وقف عملية التنفيذ أو إتلاف galt‏ وهناك أمثلة عديدة على ذلك في المدارس 
الحكومية العامة عندما يتخذ المشرعون وكبار المسؤولين قرارات متسرعة بشأن 
إدخال التقنيات الحديثة. 

لذلك فإن أهم خطوة يحب أن تتخذها أية منظمة أو مؤسسة فيما يتعلق 
بتوفير الدعم اللازم للتنفيذ تتمثل في تنب اتخاذ قرارات متسرعة. ولعل أفضل 
الطرق لتجنب اتخاذ مثل هذه القرارات تقوم على إشراك القائمين على التنفيذ في 
عملية اتخاذ قرار التبني والتأكد مسبقا من أن المنظمة أو المؤسسات لديها الموارد 
اللازمة لتنفيذ المنتج الجديد أو استخدامه. ومن بين وسائل تجنب اتخاذ قرار متسرع 
قيام المؤسسة يإجراء اختبارات أو تجارب على نطاق ضيق على المنتج الحديث قبل 
اتخاذ قرار بشأن تبني هذا المنتج (انظر بن AAYY‏ 

sey‏ أن هناك ثلاث خطوات مهمة يجب على مصمم التعليم اتخاذها 
للتقليل من إمكانية اتخاذ قرارات تبن بسرعة: 
أولا: يجب أن يوضح توضيحا قاطعا وصريحا الموارد EM‏ لتنفيذ المتتج. 
ثانيا: يحب أن يسهل عملية إجراء التجارب الأولية على المنتج بحيث يكون انتج 

AG‏ للتجرية على نطاق ضيق قبل عملية التبني. 
ثالثا: يحب أن يقدم المشورة للمتبنين امحتملين بشأن الموارد اللازمة للاستخدام 

السليم للمنتج. 
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هناك أريعة أنواع من الدعم اللازم لاستخدام منتجات مصممي التعليم أو 

تنفيذها. 

(أ)الدعم ا معنوي ويتمثل في تشجيع الشخص القائم على تنفيذ المنتج ؛ وهو 
عادة ما يكون المعلم. By‏ هذه الحالة» يكون المشجع هو رئيسه وزميله أو 
أحد وكلاء المصمم التعليمي» ويكون التشجيع على صورة كلمات مديح 
أو زيادة في المرتب أو تحسين الوضع الوظيفي. 

(ب) الدعم التكتيكي ويتمثل في إزالة العقبات التنظيمية أو الإجراءات التي تعوق 

وفي هذه الحالة» يجب أن يقوم بهذه العملية مسئول كبيرله سلطة تغيير 

السياسات.ومن أمثلة الدعم التكتيكي : 

١‏ - تغيير معايير تقييم أداء المعلم. 

۲- تغيير نظم اختيار المواد التعليمية مثل قوانين تحديد الكتب الحكومية 
المقررة. 

“٣‏ تغيير نظم الاختبار التدريجي. 

وفي هذه الحالات» يقتصر دور مصمم التعليم على التوصية باتخاذ 

الإجراءات. 

(ج) الدعم التدريبي ويشيرإلى ضرورة أن يكون مستخدم المنتج المستحدث على 
استعداد لأداء ما يطلب منه من واجبات. وجب توفير التسهيلات التدريبية 
ليس c‏ فقط» للمعلم ولكن لإداربي المدارس ورؤسائها. 

( د ) الدع م ا مادي يتمثل في توفير المواد والأدوات التعليمية اللازمة لتنفيذ المنتج 
حسب الجدول الزمني الموضوع لعملية التنفيذ. وفي هذه ا حالة» يكون المعلم 
هو الشخص الأول المستفيد من هذا الدعم. ويتمشل هذا الدعم في توفير 
الكتب وأماكن التدريس» وبرامج التخزين وأدوات الجرد والتسجيل. كما 


A“‏ الأصول في بحوث التعليم 


يستلزم ذلك توفير سبل صيانة الأدوات والمواد التعليمية بحيث تظل بحالة 
جيدة طوال فترة التنفيذ. 


)£ ,1( تنفيذ تطوير المنتج ar ght‏ للاستخدام 

من أهم الموضوعات التي يعالجها هذا الفصل أن نسبة تبني منتجات مصممي 
التعليم واستخدامها تتأثر كثيرا بمدى إدراك المتبني واقتناعه db‏ من هذه المنتجات 
ما يلبي احتياجاته. وهناك موضوع آخر لا يقل أهمية وهو المتبني لمنتجات 
مصممي التعليم الذي يبني حكمه وتقييمه على عدة عوامل أخرى غير كفاءة 
المنتج في النهوض بالعملية التعليمية. ولبذا فإن الصممنن التعليميين الذين 
يستهدفون الترويج لنتجاتهم يجب أن يجعلوا هذه المنتجات موجهة أساسا إلى 
المستهلك (المستخدم). وينطوي هذه الاتجاه على خمس خطوات مهمة: 

ا خطوة الأولى. تحديد الأشخاص الذين سيستفيدون من المنشّج عند تنفيذه 


aay)‏ « بالطبع» المتبنون المحتملون). 
ا خطوة الثانية. قياس احتياجات المتبني المحتمل فيما gla‏ بالمنتجات 
والوسائل التعليمية. 


ا خطوة الثالشة. تصميم منتجات مصممي التعليم وتطويرها بهدف سد 
احتياجات المتبني وفقا U‏ يتم التوصل إليه من دراسة هذه الاحتياجات (هذا 
فضلا عن أن تكون هذه المنتجات على درجة من الكفاءة في النهوض بالتعلم). 

ا خطوة الرابعة. إطلاع المتبني ا محتمل على مزايا المنتتج وخواصه مع التأكيد 
على الخنواص التي يراها مصمم التعليم ملبية لاحتياجات المتبني. 

ا مخطوة ا خامسة. تسهيل تنفيذ المنتج واستخدامه وذلك بتقديم أريعة أنواع 
من الدعم والمساعدة للمعلم أو لمن ينفذ هذا المنتج» وهذه الأنواع من الدعم هي 
الدعم المعنوي والدعم العملي التكتيكي » والدعم التدريبي والدعم المادي. 
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ليس هناك جديد في توجيهات المستخدم التطويرية. ولقد استخدمت فكرة 
التطوير الموجه للمستعمل أو المستهلك لعدة سنوات بنجاح بالغ من قبل المنتجين 
ورجال الأعمال من ذوي الخبرة التسويقية. ومن أهم العوامل الرئيسية التي تؤدي 
إلى نجاح المنتجات التعليمية الموجهة لخدمة المستهلك ما يلي : 
(1) أن يكون مصمم التعليم على دراية واسعة بمشكلات المستهلك واختياراته. 
(ب) إقامة علاقة اتصال وثيقة بالمستهلك المحتمل. 
(ج) ply‏ التام JS‏ التفاصيل الدقيقة في جميع المراحل والخطوات. 

ولكن» لسوء الحظء هناك كثير من مصممي التعليم الذين لا يستطيعون 
القيام بكل هذه المخطوات OY‏ ذلك يتطلب درجة عالية من المعرفة والمهارة لا 
تتوافر عند هؤلاء المصممين. 

لذلك فإن كثيرا من مصممي التعليم ينشدون مساعدة الخبراء ويعملون 
كفريق بالتعاون مع محرري الصحف وواضعي برامج الحاسوب والفنانين 
والمصورين والرسامين وغيرهم من المتخصصين الذين يمكنهم المساعدة في 
الترويج للمنتجات التعليمية (مسلت وكول - فوكء 48م روبلير» 
١‏ م). وني الآونة الأخيرة» أضاف يعض مصممي التربية بعض المدرسين 
والمعلمين والمدريين وبعض التبنين امحتملين إلى قائمة معاونيهم» أيضاء (بوكمان 
VAVE‏ ذلك لأن فكرة إدراج المستخدمين في فريق التصميم قد يؤدي إلى أفكار 
نافعة في عملية التصميم خاصة فيما يتعلق بطرق التدريس وقدرات المتعلم 
والأوضاع السائدة في قاعات الدراسةء فضلا عن مساعدتهم في الاتصال مع 


المتبني والمساعدة في تدريبه. 
المستهلك؟ 


هناك» بالطبع » ثلاثة أدوار يكن أن يقوم بها المعلم : 


TAA‏ الأصول في بحوث التعليم 


١‏ - يمكن أن يساعد في تحديد العقبات التي تواجه فكرة تبني gall‏ وتنفيذه 
خاصة فيما يتعلق بعملية التدريب. وقي هذا of SA‏ المتبني الذي يشترك 
مع فريق التصميم يمكنه المساهمة بأفكاره الخاصة By‏ جمع البيانات 
والمعلومات عن الآخرين. 

Y‏ - المساعدة في تحديد الوقت الذي يتاج فيه المستهلك إلى ech‏ حسب ما 
يستجد من متطلبات. 

۳ - يمكن أن يساعد gall‏ الاتصال بزملائه وتوصيل رأيه في ell‏ وحكمه 
عليه. إن دور المستهلك الذي يشترك في فريق التصميم والإعداد يعد دورا 
جوهريا لأنه يزيد من مصداقية المنتج لدى المتبني المحتمل. كما أن رأي 
المتبني يفيد مصمم التعليم ويجعله قادرا على تطوير المنتج تطويرا يلائم 
احتياجات المستهلك ؛ فهناك أدلة على أن المتبني المحتمل عادة ما يستجيب 
لرأي زملائه أكثر ما يستجيب لأشخاص آخرين. 


(VN, £,4)‏ كلمة أخيرة 
إن تطوير المنتجات التعليمية الموجهة إلى المستهلك عملية معقدة تزيد في تعقيدها 
عن جرد تصميم التعليم. فهي تتطلب مزيدا من الوقت والجهد لقياس احتياجات 
المستهلك ومساعدته على تنفيذ المنتج. وهذا الجهد الإضافي معناه» بطبيعة SUAS‏ 
المزيد من التكاليف ؛ فإذا كان تطوير المنتج يرتبط بعملية الترويج فإن مشروعات 
إنتاج المواد التعليمية الموجهة إلى المستهلك ستكون مشروعات كبيرة تحتاج وقتا 
طويلا ما يزيد من تكلفتها. وهذا شيء ضروري» فلا توجد وجبة غذاء مجانية 


كما يقول JA‏ ولا نستطيع الحصول على أي منتج بلا مقابل. 
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